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 1 Johdanto 
 
 
On aurinkoinen, mutta kirpeän kylmä huhtikuinen kevätaamu. Tiitiäisten metsäpäivä-
kotiryhmä on tullut kotimetsään noin tuntia aiemmin ja lapset ovat rientäneet kukin 
omiin leikkeihinsä. Lastentarhanopettaja opettaa kodan edustalla matematiikkaa 
eräälle pienryhmälle ja minä seison lähistöllä ison kiven päällä havainnoimassa kolmen 
pojan ja kahden tytön leikkiä puumajassa ja ”laivakivellä” ja joka on ankkuroitu ”saaren” 
rantaan. Pojat miehittävät puumajaa ja suojelevat sitä saareen nousevilta laivamatkus-
tajilta. Eräs poika kuljeskelee metsässä ilman tekemistä ja liittyy tyttöjen leikkiin. ”Mitä 
te teette?” hän kysyy. ”Me ollaan merenneitoja.”, toinen tytöistä vastaa. ”Eikun eikö 
nää voisi olla merihevosia?” toinen tyttö ehdottaa. ”Joo, nää on merihevosia. Näiden 
laivasta loppui polttoaine, nää on kato haaksirikkoutuneina tässä.” ”Okei”, poika vas-
taa. Tytöt rupeavat rakentamaan laivan viereen majaa, ”merihevosten tallia”. Poika 
löytää ison kepin maasta ja hetken sitä tutkittuaan poika huomaa kiven, jonka taakse 
menee istumaan ja pitelee keppiä kuin ohjaustankoa. ”Vshhh, tää on tän vesiskoot-
teri!”. Sillä aikaa toiset pojat ovat nostaneet tikkaat puumajaan, jotteivat laivamatkus-
tajat pääse heidän majaansa, ja kiipeilevät majan ulkopuolisilla oksilla ja rakenteilla 
menemättä maahan. Aina jos joku tytöistä tai tyttöjen leikkiin liittynyt poika, joka on 
irrottautunut kiveltä ja juoksentelee ohjaustanko kädessään leikkiessään ajavansa ve-
siskootterilla, lähestyy heidän majaansa, pojat alkavat kirkua kovaan ääneen kuin api-
nat ja rientävät majaan sisälle. Metsäkummun toiselta puolelta vastaa tällöin saman-
kaltainen raakunta: sielläkin on apinaleikki meneillään. Vaihdamme lastentarhanopet-
tajan kanssa katseita ja hän kommentoi leikkiä: ”kuvittelepa tuollainen leikki sisälle.” 
(Tutkimuspäiväkirja 24.4.2014)  
 
Ote tutkimuspäiväkirjastani on keväältä 2014 jolloin tein havainnointia varhaiskasva-
tuksen kandidaatin työtäni varten eräässä metsäpäiväkodissa tutkien lasten luonto-
leikin piirteitä. Leikkitilanne ja lastentarhanopettajan kommentti kertovat paljon siitä, 
mistä olen kiinnostunut metsäpäiväkodeissa. Toimintaympäristön laajuus, vaivaton 
leikkiin liittyminen tai siitä pois lähteminen, runsas liikunnan mahdollisuus, vapaus, ti-
lojen avoimuus, materiaalien runsaus ja ympäristön vaivaton muokkaaminen ovat esi-
merkkejä metsäpäiväkodin suomista puitteista lasten monipuoliselle toiminnalle ja so-
siaalisille suhteille. Erityistä kuvatussa tilanteessa on mielestäni myös se, että jokainen 




leikkiä metsäpäiväkodissa, mutta gradussani haluan laajentaa näkökulmaa koske-
maan lasten orientaatioita ja koko päivän toimintaa metsäpäiväkodeissa ja päästä 
myös vertailemaan sitä tavanomaisempiin päiväkoteihin.  
 
Osallistuminen ja toiminta voidaan nähdä kiinnittyvän osallisuuden ja toimijuuden kä-
sitteisiin (ks. mm. Hilppö, 2016; Kangas, 2016; Rainio, 2010). Voimaan tuleva varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet -asiakirja (Opetushallitus, 2016) perustuu nykyaikai-
seen oppimiskäsitykseen, jossa lapsi nähdään aktiivisena oppijana ja toimijana. Osal-
lisuus ja vaikuttaminen nostetaan yhdeksi velvoittavista vaateista ja asiakirjassa sano-
taankin, ”lapset suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat toimintaa yhdessä henkilöstön 
kanssa” (Opetushallitus, 2016, s. 24).  Tämän kaltainen toiminta vaatii, että lapset ovat 
orientoituneita osallistumaan toiminnan suunnitteluun ja rakentamiseen, ja heillä on 
siihen mahdollisuus.  
 
Tässä tutkimuksessa nostetaan keskiöön lapsen osallistuva sosiaalinen orientaatio 
metsäpäiväkodeissa. Sosiaalisia orientaatioita luokitellaan Jyrki Reunamon (2007) 
orientaatioteorian avulla neljään sosiaaliseen orientaatioon: osallistuvaan, mukautu-
vaan, vetäytyvään ja dominoivaan. Näistä orientaatioista erityisesti osallistuva sosiaa-
linen orientaatio on omiaan luomaan osallisuutta ja toimijuutta varhaiskasvatuksessa, 
sillä osallistuvasti orientoitunut lapsi tuo aktiivisesti omia näkemyksiään esille ja pyrkii 
muuttamaan ympäristöä sovitellen omia ja muiden näkemyksiä.  
 
Tutkimuksessa on havainnoitu kolmea metsäpäiväkotiryhmää neljän kuukauden ai-
kana ja verrattu aineistoa Reunamon Orientaatioprojektin, 132 ryhmää sisältävään ai-
neistoon sen selvittämiseksi, miten lasten sosiaalinen orientaatio eroaa metsäpäivä-
kodeissa ja verrokkipäiväkodeissa ja mitkä tekijät ovat yhteydessä osallistuvaan sosi-
aaliseen orientaatioon. Strukturoidussa havainnoinnissa on kiinnitetty huomiota yhdek-
sään kohtaan: lapsen toiminnan yleiseen kehykseen, lapsen omaan toimintaan, lapsen 
pääasialliseen huomionkohteeseen, lapsen lähimpään sosiaaliseen lapsikontaktiin, 
lapsen fyysiseen aktiivisuuteen, lapsen sitoutuneisuuteen, lapsen emootioon, sosiaa-
liseen orientaatioon tämänhetkisessä ryhmässä sekä lähimmän tai keskeisimmän ai-
kuisen toimintaan. Havaintoja on tehty joka neljäs minuutti: näin on saatu kattava kuva 






Metsäpäiväkoti on päiväkotimalli, jossa päiväkotipäivä vietetään ulkona luonnossa 
joka päivä, ympäri vuoden. Toimintaympäristö koostuu luonnonmukaisesta ympäris-
töstä, esimerkiksi metsästä, sekä muutamista yksinkertaisista rakennetuista puitteista, 
kuten huussista ja tulisijallisesta kodasta. Metsäpäiväkodit Suomessa ovat saaneet 
vaikutteita Ruotsista levinneestä ”I ut och skur”, eli luonnossa kotonaan -pedagogii-
kasta sekä saksalaisesta seikkailukasvatuksesta. Metsäpäiväkoteja on tutkittu melko 
vähän. Toistaiseksi tutkimukset ovat keskittyneet lasten liikkumiseen ja motoristen tai-
tojen kehitykseen luonnossa leikkimisen vaikutuksesta (Fjortoft, 2001; Lovell, 2009),  
esittelemään metsäpäiväkotitoimintaa ja sen pedagogiikkaa eri kulttuureissa (Bentsen 
& Jensen, 2012; Lysklett & Berger, 2016) sekä tuomaan näkökulmia muun muassa 
lasten itsetunnon ja ongelmanratkaisukyvyn kehityksestä metsäpäiväkodissa (Knight, 
2009; Rickinson, 2004).  
 
Metsäpäiväkodit ovat alati enemmän kiinnostusta herättävä toimintamalli varhaiskas-
vatuksen kentällä ja uusia metsäpäiväkoteja perustetaan jatkuvasti lisää. Näen, että 
metsäpäiväkotien suosio liittyy jossain määrin luonnosta vieraantumisen ilmiöön, jonka 
vastaiskuja metsäpäiväkodit ja luonnossa kotonaan -liike ovat. Louv (2010) on nimen-
nyt luonnosta vieraantumisen jopa omaksi tautiluokituksekseen, joka aiheuttaa lapsilla 
ylivilkkautta, psyykkisiä oireita ja ylipainoisuutta. Sisätiloissa vietetty lapsuus linkittyy 
tutkimusten mukaan ylipainoiseen lapsuuteen myös Suomessa, jossa lapsuusiän yli-
painoisuus on lisääntynyt huomattavasti 12–18 vuotiailla lapsilla 70-luvulta 2000 lu-
vulle (Kautiainen, Rimpelä, Vikat & Virtanen, 2002). 
 
Tutkimusraporttini rakentuu siten, että tarkastelen aluksi teoriaosioissa Reunamon 
(2007) orientaatioteoriaa sosiaalisen orientaation näkökulmasta ja perehdyn metsä-
päiväkotien pedagogisiin vaikuttajiin ja aiempaan tutkimustietoon. Sen jälkeen esitte-
len tutkimusprosessiani tutkimusryhmien valinnasta aina aineiston analysointiin 
saakka. Tutkimustuloksissa esittelen metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien eroja 
sekä metsäpäiväkotien osallistuvaan sosiaaliseen orientaatioon liittyviä tekijöitä. Poh-
dinnassa jatkan siitä, mitä positiivisia vaikutuksia näen metsäpäiväkotitoiminnasta ole-
van siihen osallistuville lapsille tämän ja aiemman tutkimuksen valossa sekä omakoh-






2 Lapsen sosiaaliset orientaatiot 
 
 
Lapset kohtaavat päivittäin lukuisia tilanteita, joissa heidän täytyy ottaa kantaa asioihin 
ja vaikuttaa toiminnallaan ympäristöön. Näiden tilanteiden tapahtumaketjuissa on suuri 
merkitys sillä, miten lapsi on orientoitunut sosiaaliseen kanssakäymiseen. Yhteistyötä 
tekevä lapsi sovittelee muiden näkemyksiä ja tekee yhteistyötä, kun taas vastaan vän-
käävän lapsen kanssa mikään ei tunnu onnistuvan sopuisasti. Tätä ilmiötä voidaan 
käsitellä lapsen sosiaalisen orientaation näkökulmasta. Orientoitumisessa tarkastel-
laan kahta näkökulmaa: kuinka lapsi suhtautuu muiden näkemyksiin, sekä pyrkiikö hän 
vaikuttamaan tilanteeseen vai ei. (Reunamo, 2007). Nykyaikana paljon peräänkuulu-
tettu osallisuus ja toimijuus rakentuvat arjessa, jossa lapsella on mahdollisuus vaikut-
taa toimintaan ja hän kokee yhteenkuuluvuutta ryhmässä. Aktiivisesti ympäristöään 
muokkaava ja muiden kanssa toiminnasta neuvotteleva lapsi on mukana luomassa 
itselleen tärkeitä sisältöjä ja pääsee kokemaan osallisuutta ja toimijuutta ympäristös-
sään. (ks. esim. Bae, 2009; Leinonen & Venninen, 2012; Smith, 2002).  
 
Sosiaalisia orientaatioita ovat osallistuva, mukautuva, dominoiva ja vetäytyvä sosiaa-
linen orientaatio. Nelijako perustuu Reunamon (2007) orientaatioteoriaan, jonka esit-
telen tässä luvussa. Lasten orientaatioiden nelijaossa lapsen orientaatiota tarkastel-
laan Piaget’n (1977) tasapainoteorian sekä lapsen ympäristöön suuntautuvan toimin-
nan, vaikuttamisen prosessin avulla. 
 
2.1 Tasapainoteoria ja vaikuttamisen prosessi 
 
Tässä luvussa esitellään Reunamon (2007) kehittämä vaikutuksen prosessin malli, 
joka pohjautuu Piagetin (1977) kehitysteoriaa ja tasapainoprosessin käsitteeseen, 
jonka mukaan lapsi jäsentää uutta tietoa ja sopeutuu ympäristöön kahden vastakkai-
sen prosessin, assimilaation, eli sulauttamisen ja akkomodaation, eli mukauttamisen 





Tasapainoprosessi on tärkeässä osassa Piaget’n kehitysteoriassa. Piaget’n mukaan 
lapsella on synnynnäinen tarve oppia ja ymmärtää maailmaa ja sulauttaminen ja mu-
kauttaminen ovat keinoja suhtautua uuteen tietoon kehityksessä tapahtuvissa proses-
seissa. (Hännikäinen & Rausku-Puttonen, 2001, s.161). Piaget’n (1977) mukaan tietoa 
prosessoidaan assimilaation ja akkommodaation kautta. Assimilaatio, eli sulauttami-
nen merkitsee sitä, että uusi tieto liitetään osaksi aiempaa tietoa. Akkomodaatiossa 
puolestaan lapsi omaksuu uutta tietoa siten, että uusi tieto vaikuttaa lapseen ja vanha 
näkemys muuttuu. 
 
Mukautuminen merkitsee Reunamon (2007) mukaan sitä, että lapsi muuttaa omia kä-
sityksiä ja ajatuksiaan vastaamaan paremmin todellisuutta, joka on jollain tapaa risti-
riidassa lapsen näkemysten kanssa. Mukautumista tapahtuu myös vuorovaikutuk-
sessa, kun esimerkiksi lapsi mukauttaa näkemyksiään paremmin aikuisen maailmaan 
sopiviksi tai toisinpäin. Sulautuminen on puolestaan vastakkainen käsite, jossa lapsi 
sulautuu ja ”tyytyy” tilanteeseen ja mielikuvaan. Silloin lapsi vastaanottaa uutta tietoa, 
mutta ei anna sen vaikuttaa itseensä ja omiin näkemyksiinsä millään tavalla. 
Kuvio 1. Piaget’n (1977) tasapainoteoria. 
 
Sulautuminen ja mukautuminen aiheuttavat yhdessä adaptaatiota, eli sopeutumista. 
Todellisuudessa vaikka sulauttaminen ja mukauttaminen ovat kaksi erillistä prosessia, 
ne toimivat yhtä aikaa. Kun lapsi oppii jotain uutta ja sulauttaa sen aiempaan tietoonsa, 
havaintojen työstäminen ja mielikuvat ruokkivat toisiaan ja lopulta tapahtuu mukautu-
mista, jossa vanhat mielikuvat muuttuvat todellisuuden kanssa yhteensopivimmiksi ja 











Lapsuudentutkimuksen uuden paradigman mukaan lapsi on ympäristössään aktiivinen 
toimija, ei vain kasvatustoiminnan kohde. Lapsi osallistuu tähän maailmaan aktiivisena 
toimijana, joka muuttaa ympäristöään. (James, Jenks, & Prout, 2010) Silloin on tär-
keää, että lapsella on halu ja mahdollisuus muokata ympäristöään. Reunamo (2007) 
on kiinnostunut siitä, miten lasten näkemykset ja toiminta, tapa suhtautua päiväkodin 
arkeen ja tapahtumiin vaikuttavat päiväkodin toimintaan, siis miten lapset muuttavat 
ympäristöä, eivät ainoastaan sopeudu siihen: lapsi ei ole vain oppija, vaan hän on 
myös toiminnan sisältöjen tuottaja. Sen vuoksi Reunamo kritisoi Piaget’n tasapaino-
teorian lasta passivoivaa näkemystä, jossa lapsi pyrkisi aina vain sopeutumaan ympä-
ristöön. Lapsi on myös aktiivinen toimija, joka pyrkii muuttamaan ympäristöä. Reu-
namo (2007) johtaa sopeutumisen käsitteestä vastakkaisen käsitteen agenssin, eli vai-
kuttamisen käsitteen, jossa ympäristön muutos luo väylän uusien sisältöjen tuottami-
seen. 
 
Alla olevassa kuviossa Reunamo (2007) on sijoittanut edellä esitellyt käsitteet sulau-
tuminen, eli assimilaatio, mukautuminen, eli akkomodaatio, vaikuttaminen, eli agenssi, 
sekä sopeutuminen, eli adaptaatio samaan kuvioon. Kuviossa muodostuu kaksi akse-
lia: vaaka-akselilla on lapsen suhtautuminen eli näkemys, ja pystyakselilla on lapsen 
toiminta, eli muutos. Seuraavassa luvussa esittelen, miten lapsen erilaiset orientaatiot, 
eli tavat suhtautua muutokseen sijoitetaan muodostuneille akseleille, eli sen suhteen, 
millainen lapsen näkemys on: mukautuva vai sopeutuva, sekä millainen lapsen toi-






Kuvio 2. Vaikuttamisen prosessi (Reunamo, 2007). 
 
2.2 Orientaatioiden nelikenttä 
 
Lasten orientaatioita jaottelevassa Reunamon (2007) nelikentässä orientaatiota mää-
rittelee kaksi muuttujaa pysty- ja vaaka-akselilla. Voimme kutsua vaaka-akselia lapsen 
näkemykseksi. Toisessa ääripäässä on mukauttaminen, eli akkomodaatio, ja toisessa 
ääripäässä sulauttaminen, eli assimilaatio. Nämä tulevat suoraan edellä esitellystä 
Piaget’n (1977) teoriasta, jonka mukaan lapsi pyrkii jatkuvasti mukautumaan ja sopeu-
tumaan ympäristöönsä omaksumalla eri tavoin uutta tietoa. Assimilaatio ja akkomo-
daatio kuvastavat lapsen näkemystä tilanteesta: akkomodaatiossa näkemys ei muutu 
ja assimilaatiossa näkemys muuttuu. Nelikentän pystyakselia voimme kutsua muu-
tokseksi, jossa kuvastuu puolestaan lapsen vaikutus ympäristöön: vaikuttamisessa, 
agenssissa ympäristö muuttuu lapsen toimesta, mutta sopeutumisessa, adaptaati-
ossa, ympäristö ei muutu.  
 
Kun näiden määrittelevien tekijöiden kohteeksi asetetaan lapsen suhtautuminen muu-
tokseen eli uuteen tietoon, saamme neljä erilaista orientaatiota. Lasten orientaatioita 
määrittelee siis se, säilyykö lapsen näkemys vai muuttuuko se, sekä muuttuuko ympä-
ristö lapsen toimesta vai ei. Orientaatiot ovat omaehtoinen näkemys (lapsen näkemys 
ei muutu, mutta ympäristö muuttuu), osallistuva näkemys (lapsen näkemys muuttuu, 













muutu) ja sopeutuva näkemys (lapsen näkemys muuttuu, mutta ympäristö ei muutu). 
Esittelen seuraavaksi orientaatiot lähemmin, sekä miten ne vaikuttavat sosiaalisessa 
kanssakäymisessä. Käytän kaikissa orientaatioissa samaa tosielämän esimerkkiä: 
mitä tapahtuu, kun lapsi ei halua laittaa paksuja rukkasia pukiessaan ulkoiluun, mutta 
aikuinen vaatii sitä. Tilanteessa kohtaa kaksi näkökulmaa: lapsen näkökulma on, ettei 
hän halua laittaa rukkasia, koska ne kädessä on hankala leikkiä. Aikuisen näkökulma 
puolestaan on, että on paljon tärkeämpää, ettei tule kylmä, kuin että on helppo leikkiä. 
Se, miten lapsi orientoituu uuteen tilanteeseen (rukkasten laittamisen vaatimiseen) tu-
lee vaikuttamaan lopputulokseen ja siihen, muuttuuko ympäristö (rukkasia ei laiteta-
kaan) vai pysyykö ympäristö ennallaan (vaaditut rukkaset laitetaan). 
 
2.2.1 Lapsen mukautuva näkemys, eli adaptiivinen akkomodaatio 
 
Adaptiivisesta assimilaatiosta käytetään lyhyemmin termiä mukautuva. Mukautuvassa 
orientaatiossa lapsi lisää uuden tiedon sellaisenaan omiin näkemyksiinsä. Lapsi mu-
kautuu, eikä yritä muuttaa tilannetta: lapsi ottaa vastaan, hyväksyy, ja sopeutuu annet-
tuihin ehtoihin. (Reunamo, 2007). 
 
Esimerkkitilanteessamme, jossa lapsi ei itse halua laittaa rukkasia pukeutuessaan ul-
koiluun, mutta aikuinen vaatii sitä, kaksi näkökulmaa kohtaa: lapsen näkökulma on, 
ettei hän halua laittaa kurarukkasia, koska kurarukkaset kädessä on hankala leikkiä. 
Aikuisen näkemys puolestaan on, että leikkiminen on toissijaista, ja on paljon tärkeäm-
pää, ettei tule kylmä. Kummallakin osapuolella on mahdollisuus neuvotella ja esittää 
näkökantansa, mutta mukautuva lapsi tyytyy tilanteeseen, eikä yritä muuttaa todelli-
suutta: hän laittaa rukkaset kiltisti käteensä ja siirtää sivuun näkemyksensä, että leik-
kiminen on tärkeämpää. Lapsi omaksuu ja mukauttaa uutta tietoa aikuiselta, jonka mu-
kaan on tärkeää, ettei tule kylmä ja paksut rukkaset ovat tarpeen, eikä yritä muuttaa 
todellisuutta kieltäytymällä rukkasista.  
 
Mukautuvan lapsen kanssa on helppoa ja vaivatonta olla tekemisissä, sillä lapsi ottaa 
toisten näkökannat huomioon eikä kyseenalaista tilanteen ehtoja. Mukautuvan orien-
taation vaikutus on harmonisoivaa: lapsi pyrkii sopuratkaisuihin ja on valmis itse jous-
tamaan ja mukailemaan. Mukautuva lapsi ei kuitenkaan tuo tilanteeseen mitään uutta, 




2.2.2 Lapsen erillinen näkemys eli adaptiivinen assimilaatio  
 
Adaptiivisessa assimilaatiossa, eli erillisessä näkemyksessä lapsen näkökulma on ja 
pysyy erillisenä, eikä lapsi yritä muuttaa todellisuutta omiin näkemyksiinsä soveltu-
vaksi. Lapsi toimii tällöin muista erillään, eikä yritä sopeutua tilanteeseen. Lapsi voi 
myös lopettaa koko toiminnan tai kieltäytyä jatkamasta tilanteessa, joka ei vastaa hä-
nen näkökulmaansa ja jota hän ei voi tai halua muuttaa. (Reunamo, 2007). 
 
Käyttämässämme pukeutumistilanteessa lapsella on erillinen näkemys rukkasten pu-
kemisesta: hän ei halua pukea niitä, vaikka aikuisen mielestä se on tärkeää. Lapsi ei 
hyväksy selitystä kylmästä säästä vaan on edelleen sitä mieltä, ettei halua laittaa ruk-
kasia: lapsen näkemys ei muutu. Edellä esiteltiin mukautuva orientaatio, jossa lapsi 
hyväksyi selityksen kylmästä säästä ja muutti omaa näkemystään vastaamaan aikui-
sen näkemystä, eli hyväksyi ja mukautui uuteen näkemykseen. Erillisessä orientaati-
ossa puolestaan lapsi kuulee kyllä selityksen, mutta ei hyväksy eikä mukaudu siihen. 
Lapsi on edelleen sitä mieltä, että rukkasia ei tarvita.  
 
Erillisessä orientaatiossa lapsi ei kuitenkaan pyri muuttamaan todellisuutta, joka on, 
että rukkaset vaaditaan laittamaan. Lapsi pukee rukkaset, mutta ei hyväksy niitä. Tämä 
voi aiheuttaa sen, että lapsi on pahalla mielellä koko ulkoilun eikä halua leikkiä mitään 
rukkaset kädessään. Lapsi saattaa vain seisoa muista erillään odottamassa takaisin 
sisälle pääsyä.  
 
2.2.3 Lapsen omaehtoinen näkemys, eli agentiivinen assimilaatio 
 
Agentiivisessa assimilaatiossa, eli omaehtoisessa orientaatiossa lapsen näkemys ei 
muutu, mutta ympäristö muuttuu, toisin sanoen lapsi muuttaa sitä. Koska lapsen nä-
kemys ei kuitenkaan muutu, mutta hän silti muuttaa tilannetta, orientaatio on dominoiva 
ja pakottava: lapsi järjestää tahtonsa läpi keinolla millä hyvänsä. Omaehtoisessa orien-
taatiossa lapsi ei mukaudu muiden näkemyksiin tai yritä ymmärtää asiaa toisen näkö-
kulmasta, vaan pitää kiinni omasta näkemyksestään. (Reunamo, 2007). 
 
Rukkasesimerkissä lapsen näkökulma ei muutu aikuisen selityksestä huolimatta: lapsi 
ei suostu muuttamaan omaa näkemystään rukkasten tarpeellisuudesta, vaan haluaa 




laittaa. Omaehtoisessa orientaatiossa lapsi kuitenkin muuttaa ympäristöä muiden nä-
kemyksistä huolimatta: lapsi saattaa esimerkiksi riisua heti ulos päästyään rukkaset 
aikuiselta salassa tai heittäytyä niin hankalaksi, että koko ulkoiluaika menee aikuisen 
kanssa eteisessä riidellessä. Lapsi pitää itsepintaisesti kiinni sekä näkemyksestään 
että haluamastaan lopputuloksesta, että rukkaset jäävät laittamatta. 
 
2.2.4 Lapsen osallistuva näkemys, eli agentiivinen akkomodaatio 
 
Agentiivisessa akkomodaatiossa lapsen näkemys on erillinen ja lapsi pyrkii muutta-
maan ympäristöä omiin näkemyksiinsä sopivaksi, kuten edellä esitellyssä omaehtoi-
sessa näkemyksessäkin, mutta lapsi muuttaa ympäristöä erilaisia näkemyksiä sovitel-
len ja neuvotellen ja pyrkien vaikuttamaan sopuisalla tavalla lopputulokseen. Orientaa-
tiota kutsutaan osallistuvaksi, sillä lapsi osallistuu aktiivisesti uuden ratkaisun löytämi-
seen. Lapsi omaksuu ja hyväksyy uuden näkökulman, mutta pyrkii muuttamaan ym-
päristöä siten, että se vastaisi paremmin kaikkien intressejä. (Reunamo, 2007). 
 
Rukkasesimerkissä lapsi hyväksyy ja mukautuu aikuisen selitykseen kylmästä säästä 
ja rukkasten tarpeellisuudesta ja suostuu harkitsemaan rukkasten laittoa. Lapsi ei kui-
tenkaan sellaisenaan tyydy tilanteeseen vaan haluaa muuttaa sitä: olisiko olemassa 
jokin kolmas vaihtoehto? Voisiko asiasta neuvotella yhdessä? Lapsi voisi esimerkiksi 
ehdottaa, että saisi laittaa kahdet ohuet hanskat päällekkäin tai että ottaa rukkaset 
mukaan ulos ja vaihtaa ne sitten kun tulee kylmä. Osallistuva orientaatio luo uutta ja 
rikastaa ympäristöä kehittelemällä useita erilaisia vaihtoehtoisia lopputuloksia. 
 
Alla olevassa kuviossa on yhdistettynä lapsen orientaatiot sekä luvussa 2.1. esitelty 







Kuvio 3. Orientaatioiden nelikenttä (Reunamo, 2007) 
 
2.3 Lasten sosiaalinen orientaatio 
 
Tässä tutkimuksessa on tutkittu lasten sosiaalista orientaatiota, eli miten lapsi suhtau-
tuu muihin nykyisessä ryhmässä ja millainen rooli hänellä on tilanteessa (ks. liite 2). 
Sosiaalinen orientaatio on johdettu Orientaatioprojektia varten suoraan Reunamon 
(2007) orientaatioteoriasta, joka on käsitelty edellä.  
 
Havainnollistan sosiaalisia orientaatioita seuraavassa kuviossa. Nelikentän periaatteet 
ovat samat kuin edellä esitellyssä orientaatioiden nelikentässä (kuvio 3). Lapsen sosi-
aalisen orientaation nelikentässä (kuvio 4) vaaka-akselilla on lapsen näkemys ja pys-
tyakselilla ympäristön muutos. Osallistuva, mukautuva, vetäytyvä ja dominoiva sosiaa-
linen orientaatio vastaavat siis osallistuvaa, mukautuvaa, erillistä ja omaehtoista orien-































































Kuvio 4. Lapsen sosiaaliset orientaatiot Reunamon (2007) orientaatioiden nelikentästä 
mukaillen. 
 
Osallistuva lapsi tuo aktiivisesti omia näkemyksiään esille, mutta ottaa myös muut huo-
mioon. Leikissä osallistuva lapsi vie leikkiä eteenpäin ja on vastuussa tilanteesta, 
mutta neuvottelee myös muiden kanssa siitä, mitä seuraavaksi tapahtuu. Ruokailussa 
osallistuva lapsi suuntautuu ruokapöytäkeskusteluun ja seuraa muiden keskustelua ja 
tilannetta yleisesti sekä vie sitä eteenpäin. Mukautuva lapsi puolestaan esimerkiksi 
ruokailussa tyytyy seurailemaan tilannetta ja osallistuukin hieman, mutta ei aloita uusia 
keskustelunaiheita tai vie keskusteluja uuteen suuntaan. (Reunamo, 2007). 
 
Vetäytyvä lapsi määritellään ”ei-sosiaaliseksi”. Yksin leikkivä lapsi on aina vetäytyvä, 
mikäli hän ei kiinnitä huomiota samalla muihin lapsiin. Lapsi voi leikkiä yksinään, mutta 
olla silti tilanteessa läsnä, ja valmiina osallistumaan keskusteluun, mikäli haluaa: tällöin 
sosiaalinen orientaatio on mukautuva. Puolestaan vetäytynyt lapsi ei edes seuraa mui-
den leikkiä tai tekemisiä vaan vetäytyy sosiaalisesta kanssakäymisestä. Dominoiva 
sosiaalinen orientaatio näkyy usein riitatilanteissa. Mikäli lapsi on eri mieltä asiasta 
eikä ole valmis joustamaan, sosiaalinen orientaatio on dominoiva. Tällöin lapsen nä-
kemys on suljettu, mutta lapsi ei suostu luovuttamaan tai vetäytymään tilanteesta, vaan 
jatkaa tavoitteeseensa pyrkimistä muista huolimatta. (Reunamo, 2007) 
Ympäristö muuttuu 








































Minne tehtäisiin se?” - nä-
kemys on avoin, haluaa 
vaikuttaa tilanteeseen 
Dominoiva 
”Minä olen sitten kapteeni, 
muuten en leiki.” -näkemys 
on suljettu, mutta haluaa 
vaikuttaa tilanteeseen 
Mukautuva 
”Tehdään niin kuin ha-
luat.” -Seuraa sivusta, on 
mukana, mutta ei vaikuta 
tilanteeseen 
Vetäytyvä 
Leikkii yksin, ei tule mu-





3 Metsäpäiväkodit ja niihin vaikuttavat pedagogiset suuntauk-
set 
 
Metsäpäiväkoti on päiväkotimalli, jossa lasten päiväkotipäivä järjestetään ulkona luon-
nossa ympäri vuoden, joka päivä. Metsäpäiväkodilla voi olla oma tukikohta, esimerkiksi 
kota, mökki tai laavu, sekä määritellyt rajat omalle alueelle tai aita. Tukikohta on 
yleensä mahdollisimman yksinkertainen ja pelkistetty, jossa on tulisija, vesipiste ja 
huussi. Toisaalta yksinkertaiseen kotaan saa rakennettua aivan tavallisen päiväkodin 
pienoiskoossa peleineen ja askarteluvälineineen. Metsäpäiväkoti voi olla myös ns. 
”seikkaileva ryhmä”, jolla ei ole tukikohtaa eikä rajoja. Myös metsäkerhot, joissa ker-
hopäivä vietetään luonnossa muutamana päivänä viikossa, ovat eräänlainen sovellus 
metsäpäiväkodeista. Metsäpäiväkoteja on perustettu ympäri Eurooppaa ja Pohjois-
maita viime vuosikymmenten aikana, ja vaikkei niillä kaikilla ole mitään yhteistä taus-
tajärjestöä tai perimmäistä yhteistä pedagogiikkaa, ryhmissä voidaan nähdä paljon sa-
maa. Kaikissa metsäpäiväkodeissa ja metsäryhmissä on ideana olla ulkona luonnossa 
niin paljon kuin suinkin. 
 
Metsäpäiväkoti merkitsee tässä tutkimuksessa sellaista päiväkotiryhmää Suomessa, 
jonka toimintaympäristönä on pääsääntöisesti metsä tai muu luonnossa sijaitseva 
paikka ympäri vuoden. Leikkiympäristönä käytetään pääsääntöisesti luonnonympäris-
töä ja leikkivälineinä luonnon materiaaleja ja myös opetuksessa ja kasvatuksessa py-
ritään hyödyntämään luontoa ja ulkotiloja. Metsäpäiväkoti voi toimia tavallisen päivä-
kodin yhteydessä ja ryhmä voi käyttää myös sisätiloja, mutta toiminta pyritään pää-
sääntöisesti toteuttamaan ulkona.  
 
Suomen Latu hallinnoi Suomessa Luonnossa kotonaan -päiväkotien toimintaa (Suo-
men latu, 2016) ja Ruotsista löytyy vastaavat I ur och skur -päiväkodit (Friluftsfrämjan-
det, 2016). Luonnossa kotonaan -päiväkodit ovat Suomessa ainoita metsäpäiväkoteja, 
joiden toiminnalle on asetettu raamit luonnossa kotonaan -nimikkeen saamiseksi. 
 
Suomen Ladun tekemän hankkeen yhteydessä kartoitettiin Suomen luonto- ja ympä-
ristöpainotteiset päiväkodit, joita tutkimuksen mukaan löytyi 143 vuonna 2012. Varsi-




kona, on vähemmän, sillä tutkimus koski vain luonto- ja ympäristöpainotusta. (Polvi-
nen, K., Pihlajamaa, J., Berg, P, 2012) Luonnossa kotonaan -päiväkoteja on Suo-
messa 16 (Suomen latu, 2016) ja Ruotsissa vastaavia I ut och Skur -päiväkoteja on yli 
200 (Friluftsfrämjandet, 2016). Tanskassa niin luontopäiväkodit kuin koulutkin ovat ko-
vassa nosteessa. Tanskassa peräti 13 prosenttia kouluista noudattaa ulkokoulutoimin-
taa ainakin viikoittain, ja 10 prosenttia päiväkotiryhmistä on koko päivän ulkona toimivia 
luontopäiväkoteja. (Bentsen & Jentsen, 2012.) Norjassa tehdyssä tutkimuksessa löytyi 
148 päiväkotia, joiden nimi viittasi erityiseen luonnossa toimimiseen, ja jotka luokiteltiin 
luonto, tai metsäpäiväkodeiksi (Lysklett & Berger, 2016). Saksassa waldkindergar-
teniksi kutsuttuja metsäryhmiä on 2-6 -vuotiaille lapsille jo yli 700 (Kane, 2011). 
 
Kaikilla näillä luonnossa toimivilla metsäpäiväkodeilla on paljon yhtäläisyyksiä. Selvin 
yhtäläisyys on se, että järjestetty hoitopäivä tai koulupäivä vietetään pääsääntöisesti 
ulkona, yleensä jossain luonnonmukaisessa ympäristössä, ilman tavanomaisia pulpet-
teja, pöytiä, sisävessoja tai leikkihuoneita. Leikki- ja opetusvälineet ovat keppejä, kiviä, 
käpyjä, kasvien lehtiä: mitä vain luonnonmateriaaleja, joita ympäristöstä löytyy. Leik-
kiä, yhdessä toimimista, luovuutta ja itsestä huolehtimisen taitoja painotetaan ja eko-
logisia arvoja pidetään tärkeinä. 
 
Yhtäläistä ideologiaa tai taustaa ei kuitenkaan näiltä eri ryhmiltä löydy, vaikka perim-
mäinen ajatusmaailma tuntuu olevan sama. Ruotsissa ja Suomessa Metsämörrin ja 
Luonnossa kotonaan -pedagogiikan taustalta löytyy Metsämörrin luoja, ruotsalainen 
Gosta Frohm. Saksassa puolestaan Kurt Hahn on osaltaan seikkailukasvatuksen opet-
tajana vaikuttanut ulkoilmakasvatuksen ja selviytymistaitojen puolestapuhujana.  
 
3.1 Metsämörri ja Luonnossa kotonaan -pedagogiikka 
 
Metsämörrikerhojen ja Luonnossa kotonaan -pedagogiikan juuret ovat Friluftsfrämjan-
det nimisessä ruotsalaisessa ulkoilmajärjestössä. Friluftsfrämjandet järjesti 1950 -lu-
vulla lapsille suunnattuja luontokerhoja, joiden pienimmille lapsille tarkoitetussa ryh-
mässä esiintyi keulahahmona Gosta Frohmin luoma Metsämörri -peikko. Metsämörri 
innoitti tuhansien ruotsalaisten lasten luontoretkiä ja järjestö huomasi, että suosituksi 
tulleessa luontokerhotoiminnassa voisi olla suurempiakin mahdollisuuksia. Vuonna 




toimita levisi vuonna 1998. Luonnossa kotonaan -päiväkotien toiminta tapahtuu ulkona 
luonnossa ympäri vuoden ja sen toiminnan perusajatus on, että lapsen tarve tutkia, 
liikkua ja kokea yhdessäoloa toteutuvat hänen leikkiessään ja toimiessaan luonnossa. 
(Drougge & Salminen, 2007; Nikkinen, 2000) 
 
Gösta Frohm työskenteli Friluftsfrämjandetissa vuosina 1945-1973 hiihdon, erätaitojen 
ja pelastautumistaitojen opettajana (Joyce, 2012). Friluftsfrämjandet oli tarjonnut kou-
luille jo 1920 -luvulta lähtien hiihdonopetusta ja hiihtoretkiä, joiden rinnalle päätettiin 
perustaa hiihtokoulujen toimintaa täydentäviä luontokerhoja, joissa painotettiin leikkiä, 
jännitystä ja yhdessäoloa luonnossa. Frohm kehitti pienenpien lasten peikko -ryhmille 
Metsämörri -nimisen satuhahmon maskotiksi vuonna 1956, josta Metsämörri sai al-
kunsa. Metsämörrin kanssa leikittiin, laulettiin ja kuljettiin luonnossa. Frohm uskoi en-
sikäden kokemusten parantavan lasten luontosuhdetta ja opettavan luonnossa liikku-
misen taitoja paremmin kuin ohjattujen tehtävien. (Nikkinen, 2000). 
Frohm oli huolissaan siitä, että lapset viettivät liian vähän aikaa luonnossa leikkien, 
jonka vuoksi hän näki Metsämörritoiminnan kehittämisen tärkeänä ja ajankohtaisena. 
Frohm uskoi, että lasten piti antaa leikkiä, kokeilla ja tehdä asioita itsenäisesti luon-
nossa, mielikuvituksen siivittämänä, ja täten saada luonnollinen pohja luontosuhteen 
luomiselle. Metsämörrissä painottui alusta asti leikki ja fantasian maailma sekä luon-
non tutkiminen ja luonnosta huolehtiminen. Ilman kosketusta luontoon ja ilman luon-
nossa olemista ei voinut Frohmin mukaan syntyä luontosuhdetta. (Joyce, 2012; Nikki-
nen, 2000)  
 
Kun metsämörrikerhoja alettiin järjestää kunnallisten leikkipuistokerhojen yhteydessä, 
metsämörritoiminta alkoi levitä Ruotsissa koko maahan. Gösta Frohm toimi koko ajan 
Metsämörrin ”isänä” järjestellen metsämörriohjaajien koulutusta ja metsämörritoimin-
nan sisältöä. Frohmin kirjoittama Metsämörri -kirja toimi hyvänä viitekehyksenä toimin-
nalle, jotta perusajatus pysyisi kaikissa kerhoissa samana. (Joyce, 2012; Nikkinen, 
2000). 
 
Metsämörritoiminnan tavoitteet ovat luonnossa viihtyminen, luonnon suojeleminen, 
luonnontuntemuksen omaksuminen, ympärivuotisen ulkoiluinnostuksen omaksumi-




Gösta Frohmin ideologia on säilynyt kerhoissa hyvin, sillä metsämörriretket ovat edel-
leen leikillisiä ja fantasian maailmassa tapahtuvia retkiä, joilla lauletaan, leikitään, ul-
koillaan sekä opitaan luonnosta ja itsestä huolehtimisesta (Suomen latu, 2016). 
 
Metsämörrikerhoista kehittyi Ruotsissa muutaman innokkaan Metsämörriohjaajan joh-
dolla 1985 Luonnossa kotonaan -pedagogiikka, jossa nähtiin mahdollisuuksia laajem-
paan ympäristö- ja luontokasvatustoimintaan päiväkotien yhteydessä. Perustettiin ”I ur 
och skur” -esikouluryhmiä (”sateella tai paisteella”), jotka viettivät koko päivän ulkona 
luonnossa satunnaisten Metsämörrikerhojen sijaan. Nykyisin Ruotsissa on näitä ul-
kona kotonaan ryhmiä jo yli 200 sekä muutama I ur och skur -koulu. (ParikkaNihti & 
Suomela, 2014, s. 107–110; Suomen Latu, 2016.) Suomessa Suomen Latu on lähtenyt 
kehittämään sekä Metsämörri- että Luonnossa kotonaan -toimintaa. Suomen ensim-
mäinen Luonnossa kotonaan -ryhmä aloitti 1999 Sotkankodon päiväkodissa Helsingin 
Vuosaaressa. Luonnossa kotonaan -pedagogiikka on herättänyt laajalti kiinnostusta, 
muta päiväkoteja on Suomessa vuonna 2015 vain 14. (Suomen latu, 2016.)   
 
Suomen ensimmäinen Luonnossa kotonaan päiväkoti Sotkankoto painottaa kotisivuil-
laan pedagogiikassaan lapsilähtöisyyttä, luonnossa toimimista säällä kuin säällä, tur-
vallisuutta, kiireettömyyttä, ekologisia arvoja sekä henkilökunnan osaamista ja van-
hempien kanssa tehtävää yhteistyötä. Luonnossa toimisen kautta lapsilla on erinomai-
set puitteet harjoittaa fyysisiä taitojaan monipuolisessa leikkiympäristössä ja ilmaista 
itseään luovasti. (Sotkankoto, 2016.)  
 
3.2 Kurt Hahn ja seikkailukasvatus 
 
Vaikka seikkailukasvatus on Suomessa jokseenkin vähän käytetty kasvatuksellinen 
menetelmä varhaiskasvatuksessa, voidaan metsäpäiväkotitoiminnassa nähdä paljon 
yhtäläisyyksiä seikkailukasvatuksen kanssa. Suomalainen seikkailukasvatus pohjau-
tuu pitkälti Englannista 90-luvulla jalkautuneen Outward Bound Finland järjestön toi-
mintaan ja Kurt Hahnin oppeihin. Kurt Hahn (1886–1974) oli saksalainen pedagogi ja 
hänet tunnetaan Suomessa elämys- ja seikkailukasvatuksen yhtenä merkittävimpänä 





Kurt Hahn varttui 1900-luvun taitteessa Berliinissä keskiluokkaisessa porvariper-
heessä, ja opiskeli nuorena sekä Saksan että Englannin yliopistoissa. Hahn oli kiin-
nostunut, millä keinoin saadaan kasvatettua itsestään ja ympäristöstään huolta pitäviä, 
vastuullisia ja moraalisia kansalaisia. (Lehtonen, 1998.) Hahn päätyi ensimmäisen 
maailmansodan jälkeen koulun johtajaksi Boden-järven rannalle. Saksassa elettiin täl-
löin poliittisen kuohunnan aikoja, ja Hahn pyrki kasvatuksessaan levittämään persoo-
nallisen vastuun, ystävällisyyden ja oikeudenmukaisuuden sanomaa. Koulun eräs pää-
kasvatustavoitteista oli luonteen kehittäminen lujaksi ja oikeudenmukaiseksi. Jokaisen 
lapsen tuli kehittää sisäistä ryhtiä ja oikeudenmukaisuutta, vastuullisuutta sekä lu-
juutta, ja Platonin ajatusten tavoin Hahn ajatteli, että näihin tavoitteisiin päästäisiin par-
haiten todellisten elämäntilanteiden, kuten retkeilyn, kautta. (Telemäki, 1998.)  
 
Hahn näki, että seikkailukasvatuksen tavoitteena on säilyttää lapsen luontainen tapa 
tutkia ja liikkua. Hahn vastusti ajatusta, että epäröinti ja kömpelyys kuuluvat nuoruu-
teen, Hahnin mukaan ne olivat vain seurausta sille, että lasten annettiin tuudittautua 
turvallisuuteen ja helppouteen. Mukavuuden tavoittelu ei Hahnin mukaan ruokkinut 
lapsen pyrkimystä ylittää itseään, vaan viesti, että keskinkertainen on tarpeeksi hyvä. 
Hahnin koulun kuukauden pituisten kurssien ohjelmaan kuului fyysistä kuntoa kohen-
tavia harjoituksia, maastovaellusta sekä retki merelle ja vuoristoon. Kun ensimmäiset 
oppilaat kuulivat, mitä heiltä odotettiin, he eivät uskoneet kykenevänsä moisiin suori-
tuksiin. Kun kurssi kuitenkin eteni ja oppilas toisensa jälkeen huomasi ylittävänsä it-
sensä, Hahn näki, kuinka he alkoivat vaatia itseltään entistä parempia tuloksia. Hahnin 
kasvatuksessa ei koskaan kilpailtu toisia vastaan: ainoa tavoite oli lyödä oma ennätyk-
sensä. (Telemäki, 1998.) 
 
Hahn muutti Englantiin natsien tultua valtaan Saksassa ja perusti ensimmäisen 
Outward Bound -koulunsa meren äärelle. Koulun tunnuslauseena oli, että koulutuksen 
tulee tapahtua meren kautta, ei meren vuoksi. (Telemäki, 1998.)  Meri oli siis vain tie 
ja ympäristö opetukselle, ei päämäärä. Haastava ympäristö luonnossa tarjoaa seikkai-
lukasvatuksen pohjan: siellä kohdataan ja ylitetään haasteita. Toisen maailmansodan 
päätyttyä Hahn palasi Saksaan ja perusti 1946 Outward Bound Trustin, OB koulujen 
kattojärjestön. Hahn jatkoi saksassa elämyspedagogiikan opettamista. (Telemäki, 
1998.) 1997 perustettu Outward Bound International hallinnoi Outward Boundin kan-




30 maassa. Suomen Outward Bound perustettiin 1993. (Outward Bound Finlandin 
verkkosivusto.)  
 
Seikkailukasvatus on nykypäivänä Karppisen (2010) mukaan kokemuksellinen ja elä-
myksellinen käytännön kasvatusmenetelmä, jossa seikkailutoimintaa hyväksikäyttäen 
yksilön kasvu ja oppiminen rakentuvat toivottuun suuntaan. Seikkailukasvatuksen 
ideana on vaikuttaa kokonaisvaltaisesti ja monipuolisesti kasvatettavaan. Sen tavoit-
teena ei ole niinkään oppia tiettyjä taitoa tai saada uutta tietoa, vaan kasvaa yksilönä 
ja ihmisenä ja saada jotain sellaista oppia, jota ei voi kenellekään suoraa opettaa. Seik-
kailu täytyy läpikäydä ja kokea itse. (Karppinen, 2010, s. 118.) Seikkailukasvatukseen 
yhdistetään usein ympäristö- ja luontokasvatusta, liikuntakasvatusta, toiminnallista op-
pimista, kokemusoppimista sekä terapiaa (Räty, 2011). Siihen liittyviä termejä ovat 
norjalainen ja ruotsalainen ”friluftsliv”, Saksan ”Erlebnispädagogik”, Ison-Britannian 
”adventure education”, toisaalta myös ”outdoor education” ja ”experimental learning”. 
(Karppinen, 2010). Suomessa seikkailukasvatusta käytetään pääasiassa aikuiskoulu-
tuksen ja nuorisotoiminnan parissa, mutta paljon yhteistä löytyy myös varhaiskasva-
tuksen kanssa. Mikael Kokljuschkin on kirjoittanut varhaiskasvatuksen seikkailukirjan 
”Seikkailuun!” jossa käsitellään pienten lasten seikkailukasvatusta (Kokljuschkin, 
1999).  
 
3.3 Aikaisemmat tutkimukset metsäpäiväkodeista 
 
Metsäpäiväkodit, forest school, outdoor learning, adventure learning, udeskole ja I ut 
och skur -pedagogiikka ovat kasvavan kiinnostuksen kohteena. Tutkijat ovat kiinnos-
tuneita, mitä vaikutuksia ulkoilmakasvatuksella on lasten terveydelle ja hyvinvoinnille 
(Fjortoft, 2001; Lovell, 2009), leikille (Sandseter, 2009), oppimiselle (MacQuarrie, 
Nugent, & Warden, 2015), sekä itsetunnolle ja sosiaalisille suhteille (Bentsen & Jen-
sen, 2012; Knight, 2009; Rickinson, 2004). Toisaalta moni tutkimus keskittyy tukimaan 
ja esittelemään tietyn maan tapaa järjestää ulkoilmakasvatusta, joka on monessa 
maassa vielä varsin vieras toimintatapa (Bentsen, Mygind, & Randrup, 2009; Knight, 





Metsä on leikkiympäristönä varsin monipuolinen ja haastava verrattuna tavanomai-
seen leikkikenttään ja rakennettuihin ympäristöihin. Tämä ovat huomanneet mm. Fjor-
toft (2001) sekä Lovell (2009), joiden tutkimuksissa tutkittiin metsäympäristön vaiku-
tusta lasten fyysisen kunnon ja motoriikan kehitykselle. Fjortoftin (2001) tutkimuksen 
mukaan lapset, jotka leikkivät päivittäin metsässä kehittyivät motorisilta taidoltaan vah-
vemmiksi ja taitavammiksi kuin verrokkiryhmä, joka leikki tavanomaisen päiväkodin pi-
hassa. Lovellin (2009) tutkimuksen mukaan metsäkoulussa (”forest school”, 9-10 -vuo-
tiaat lapset) lapset liikkuivat huomattavasti enemmän ja korkeammalla tasolla kuin ta-
vanomaisen koulupäivän aikana, ja lähestyivät liikunnan määrässä korkean fyysisen 
aktiivisuuden suosituksia (1h päivässä). Suomessa varhaisvuosien fyysisen aktiivisuu-
den suositusten (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2016) mukaan alle kouluikäisten lasten 
tulisi liikkua yhteensä kolme tuntia päivässä, joka koostuisi sekä kevyemmästä että 
raskaammasta liikunnasta. Tanskalaisessa tutkimuksessa todettiin, että udeskole -ma-
lilla on positiivisia vaikutuksia erityisesti lasten terveyteen, hyvinvointiin ja sosiaalisille 
suhteille (Bentsen, 2009).  
 
Marketta Kyttä (2003) on tutkinut Suomessa lapsiystävällistä ympäristöä ympäristö-
psykologian näkökulmasta. Hänen tutkimuksessaan hyvän elinympäristön ominai-
suuksiin kuuluvat aktualisoituneet tarjoumat ja itsenäinen liikkuminen. Mikäli niitä mo-
lempia on paljon, elinympäristö on lapselle hyvä. Tarjouma merkitsee tekemiseen hou-
kuttelevaa ilmiötä, esimerkiksi puuta johon lapsi keksii kiivetä tai rakennuspalikoita, 
joista voi rakentaa jotakin. Mikäli tilaa ja tarjoumia on paljon, tutkimuksessa puhutaan 
”melukylästä”: se on optimaalinen, monipuolinen ja vapaa ympäristö lapselle, jossa 
hän saa toimia aktiivisena osallistujana ja uuden luojana, keksien aktiivisesti itse teke-
mistä runsaiden tarjoumien johdosta. Sen sijaan, jos tilaa ja tarjoumia ei ole, tutkimuk-
sessa käytetään termiä selli: lapsi tietää, että tekemistä ja tilaa olisi jossain, mutta hä-
nelle ei ole pääsyä niihin. Näiden lisäksi nimetään vielä aavikko ja akvaario. Aavikossa 
liikkumistilaa on paljon, mutta tarjoumia vähän, kun taas akvaariossa tarjoumia on pal-
jon mutta liikkumistilaa vähän. (Kyttä, 2003) Osallisuus ja toimijuus rakentuvat lapsen 
toiminnassa jatkuvasti, ja sen vuoksi olisikin tärkeää, että niihin kiinnitettäisiin huomiota 
lapsen toimintaympäristössä ja millaisia mahdollisuuksia se antaa osallistumiseen ja 
ympäristön muokkaamiseen. Kytän määrittelemä ”selli” ei ole toimintaympäristönä 







Monet tutkijat ovat todenneet muokattavissa olevan ympäristön leikille arvokkaaksi ja 
että luonnolliset ympäristöt palvelevat tätä tarvetta lasten leikeissä paremmin kuin ra-
kennetut ympäristöt (Fjortoft, 2001; Niklasson & Sandberg, 2010; Tovey, 2007). Lapset 
hakevat hyvältä leikkiympäristöltä myös suojaisuutta. Niklassonin ja Sandbergin 
(2010) tutkimuksessa lapset arvostivat eniten leikkiympäristöjä, joista löytyi piiloja ja 
suojia. Rakennetut leikkipuistot sekä koulujen ja päiväkotien pihat ovat rakennettu hy-
vää näkyvyyttä ajatellen, eikä niistä löydy yhtä paljon mahdollisuuksia piiloutua tai ve-
täytyä omaan rauhaan kuin luonnollisissa ympäristöissä. Tutkimuksessa lapset nime-
sivät muokattavuuden ja suojaisuuden lisäksi myös hyvät kiipeilymahdollisuudet hyvän 
leikkipaikan kriteeriksi. Voidaankin nähdä, että metsä tarjoaa nämä elementit lasten 
leikille. Toveyn (2007, s. 21–22) mukaan ulkoleikit leikkipuistojen ja valvonnan ulko-
puolella suovat paremmat mahdollisuudet hulluttelulle ja vitsailulle, jota kutsutaan ter-
millä ”nonsense play”. Sisätiloissa ja leikkipuistoissa aikuiset eivät katso yhtä hyvällä 
rajojen rikkomista ja päämäärätöntä ”sekoilua” vaan lapset ohjataan helposti johonkin 
aikuisten mielestä järkevään tekemiseen. 
 
Englannissa tehdyssä laajassa tutkimuksessa, joka arvioitiin 150 tehtyä tutkimusta ul-
koilmakasvatuksesta (outdoor learning) vuosina 1993-2003 saatiin selville, että seik-
kailukasvatuksella (outdoor adventure education) on positiivisia vaikutuksia lasten it-
setuntoon ja sosiaalisiin taitoihin. Kenttätyöskentely ja ulkona oppiminen puolestaan 
lisäsivät oppimista ja opitun asian muistamista. Seikkailukasvatuksella (outdoor ad-
venture education) tarkoitettiin seikkailullisia ulkoilma-aktiviteetteja, kuten kiipeilyä tai 
melontaa. Näissä vaikuttajina Englannissa on ollut muun muassa partioliike ja Outward 
Bound -järjestö. (Rickinson, 2004) 
 
Isossa-Britanniassa Knight (2009) on tutkinut sikäläisen metsäpäiväkotitoiminnan vai-
kutuksia muun muassa lasten itsetuntoon. Lasten itsetunnon paranemiseen vaikuttivat 
laaja toimintaympäristö ja mahdollisuus muokata sitä, esimerkiksi majoja rakentamalla. 
Sosiaaliset taidot kehittyivät leikeissä, joita pystyi leikkimään isossa ryhmässä. Toimin-
tatapa kannusti lapsia tutkimaan ja kysymään kysymyksiä aikuisilta, joka paransi las-




tään, oppivat mielellään uusia asioita luonnosta ja halusivat suojella sitä. Lisäksi mo-
nipuolinen ympäristö mahdollisti motoristen taitojen harjoittelua ja runsasta liikuntaa. 



































4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tutkia lasten sosiaalista orientaatiota metsäpäi-
väkodeissa ja tavanomaisemmissa verrokkipäiväkodeissa, sekä mitkä tekijät ovat yh-
teydessä lapsen osallistuvaan sosiaaliseen orientaatioon metsäpäiväkodeissa. Tutki-
muksessa vertaillaan metsäpäiväkoteja tavanomaisempiin verrokkipäiväkoteihin, ja 
selvitetään, ovatko lapset eri tavalla sosiaalisesti orientoituneita metsäpäiväkodeissa. 
 
1. Miten lasten toiminta, huomionkohde, fyysinen aktiivisuus ja sosiaalinen orien-
taatio eroavat metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa? 


























5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on saada todellista ja perusjoukkoon yleistettävää tie-
toa metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien eroista, jonka vuoksi tutkimusmenetel-
mäksi valittiin määrällinen tutkimus. Lasten toimintaa havainnoitiin strukturoidulla ha-
vainnoinnilla kolmessa metsäpäiväkotiryhmässä ja aineistoa verrattiin Helsingin yli-
opiston varhaiskasvatuksen tutkimus ja kehityshankkeen Orientaatioprojektin 132 lap-
siryhmää sisältävään verrokkiaineistoon. Määrällisen tutkimuksen taustalla on realisti-
sen ontologian paradigma, jonka mukaan todellisuus rakentuu objektiivisesti todetta-
vista tosiasioista ja todellista tietoa voidaan saada vain suorasta havainnosta ja loogi-
sesta päättelystä (Hirsjärvi, Remes, & Sajavaara, 2007). Määrällisellä tutkimuksella 
voidaan saada tarpeeksi suuri määrä tutkimusaineistoa, jotta aineistosta voidaan las-
kea tilastollinen merkitsevyys ja täten tuloksia voidaan yleistää perusjoukkoon (Metsä-
muuronen, 2005). 
 
5.1 Tutkimuskohteiden kuvaus 
 
Tässä tutkimuksessa on käytetty Helsingin yliopiston varhaiskasvatuksen tutkimus- ja 
kehitysprojektin Orientaatioprojektin havainnointiaineistoa, sekä kerätty aineistoa 
orientaatioprojektin metodilla metsäpäiväkodeista vertailua varten. Orientaatioprojek-
tin verrokkiaineisto sisältää 132 päiväkotiryhmää ja näiden ryhmien havainnointi on 
tehty tammi-toukokuussa 2015. Aineisto sisältää 927 päivä kerätyn aineiston, johon 
sisältyy yhteensä 1404 lasta. Tätä tutkimusta varten kerätty metsäpäiväkotiaineisto si-
sältää puolestaan kolmessa eteläsuomalaisessa metsäpäiväkodissa tammi-huhti-
kuussa 2016 18 päivänä kerätyn aineiston, johon sisältyy yhteensä 44 lasta. Jokai-
sessa metsäpäiväkotiryhmässä havainnoitiin tammi-maaliskuussa kolmena päivänä 
sekä huhti-toukokuussa toiset kolme päivää. Havainnointiaika oli klo 8-12, kuten orien-
taatioprojektin verrokkiaineistossakin. 
 
Havainnoitavat metsäpäiväkodit valittiin yhdeksän metsäpäiväkodin joukosta, joissa 
vierailin loppuvuodesta 2015. Halusin päästä tutustumaan ryhmiin ennen niiden valin-
taa tutkimukseen, sillä metsäpäiväkotien määritelmä on Suomessa hyvin joustava. Ha-
lusin valita tutkimukseeni ryhmiä, joissa pääasiallinen toimintaympäristö oli metsä, ja 




erästä ryhmää, jonka kota ja toimintaympäristö olivat aivan koulun pihan vieressä ja 
lapset leikkivät paljon tasaisella leikkikentällä. Eräs toinen ryhmä jäi pois tutkimuksesta 
sen perusteella, että ryhmä vietti paljon aikaa myös sisällä.  
 
Tutkimuksen kolme metsäpäiväkotia olivat kaikki samankaltaisia toimintarakenteel-
taan, ainoastaan ympäristöt ovat hieman erilaiset: yksi ryhmistä oli järven rannalla, 
toinen peltojen keskellä pienellä metsätilkulla ja kolmas hieman tiheämmässä met-
sässä asutusalueen liepeillä. Jokainen ryhmä toimi tavallisen päiväkodin yhteydessä 
siten, että aamupala syötiin sisätiloissa päiväkodilla, jonka jälkeen ryhmät siirtyivät 
omaan metsään. Ryhmät palasivat iltapäiväksi päiväkodille, useimmiten esikouluajan 
päätyttyä noin klo 13. Ryhmillä on omat kodat tavallisten päiväkotien yhteydessä, noin 
5-15 minuutin kävelymatkan päässä. Kodissa on tulisija ja erilaisia varhaiskasvatuk-
seen tarvittavia tarvikkeita, kuten kirjoja, kyniä, askartelutarvikkeita, pelejä, soittimia, 
cd-soitin ja opettajan opetusmateriaalit. Lounas noudetaan omalle kodalle päiväkodilta 
maitokärryillä ja ruoka syödään usein ulkona, joskus kodassa. Yhdellä ryhmistä oli 
eräänlaiset ”maastokärryt” joilla lounaan kuljettaminen oli ketterää metsäpolullakin, jo-
ten he söivät joitain kertoja retkellä esimerkiksi järven rannalla tai toisessa metsässä.  
 
Orientaatioprojektin aineisto on todella laaja, ja siihen sisältyy päiväkoteja monen eri-
laisen kunnan alueelta. Voidaan siis sanoa, että se kuvastaa melko hyvin Etelä-Suo-
men päiväkoteja. Metsäpäiväkodit ovat puolestaan tätä tutkimusta varten valittuja ja 
valikoituneita. Suomessa ei ole yhtäläistä kuvaa, millainen metsäpäiväkodin pitäisi olla, 
vaan erilaisia ryhmiä on paljon.  Sen vuoksi ryhmiin etukäteen tutustuminen ja niiden 
valikoiminen oli minusta tärkeää ja perusteltua. Kaikki metsäryhmät olivat kunnallisia 
ja ryhmän lapset tulivat päiväkodin lähialueelta. 
 
5.2 Strukturoitu havainnointi  
 
Tutkimusaineiston keruun menetelmänä käytettiin strukturoitua havainnointia.  Usei-
den tutkijoiden mukaan havainnointi on hyvä menetelmä silloin, kun halutaan todellista 
tietoa siitä, mitä tapahtuu, ilman että kukaan on tulkitsemassa tai arvottamassa tapah-
tumia omasta arvomaailmastaan. (Grönfors, 2010; Hirsjärvi et al., 2007) Havainnoinnin 




sessa ympäristössä, minkä vuoksi se soveltui toiminnan ja käyttäytymisen kuvaami-
seen ja sen ymmärtävään tulkitsemiseen. Joustavuutensa takia havainnointi on erityi-
sen sovelias käytettäväksi dynaamisissa ja nopeasti muuttuvissa tilanteissa, kuten las-
ten kanssa toimittaessa. (Uusitalo, 1991) Myös Hirsjärvi ym. (2007, s. 207–08) toteaa, 
että havainnointi mahdollistaa lasten tutkimisen tosielämän normaaleissa tilanteissa, 
eikä lasten tarvitse vastata tutkijan esittämiin kysymyksiin vielä kehittymässä olevalla 
kielitaidolla, jonka vuoksi havainnoimalla on mahdollista saada todellista tietoa lap-
sista. 
 
5.3 Havainnointi metsäpäiväkodeissa 
 
Kaikilta tutkimukseen osallistuvien metsäpäiväkodin lasten huoltajilta kerättiin tutki-
muslupa (liite 1) joissa kehotettiin kysymään myös lapselta mielipidettä tutkimukseen 
osallistumisesta. Tutkimusprosessini alussa vietin jokaisessa ryhmässä yhden tutus-
tumispäivän, jonka aikana opettelin lasten nimet ja kerroin lapsille tutkimuksestani. 
Kerroin lapsille, että tulen katselemaan mitä he tekevät päiväkodissa ja kirjaan huo-
mioni kansioon. Tutustumispäivän jälkeen en enää lähestynyt lapsia, mutta pyrin pitä-
mään suhteen lapsiin mahdollisimman luonnollisena. Lapset vaikuttivatkin suhtautu-
van minuun kuten muihin ryhmän aikuisiin, eivätkä tuntuneet häiriintyvän läsnäolos-
tani. Jokaisessa kolmessa metsäpäiväkotiryhmässä havainnoitiin tammi-maaliskuussa 
kolmena päivänä sekä touko-huhtikuussa toiset kolme päivää, eli yhteensä 18 päivää.  
  
Havainnoinnissa käytettiin strukturoitua havainnointilomaketta, joka on luotu orientaa-
tioprojektia varten ja jonka käyttöön sain opastuksen Jyrki Reunamolta. Struktu-
roidussa havainnoinnissa käytettiin havainnointilomaketta (liite 3) johon havainnot 
merkittiin neljän minuutin välein. Jokaisesta havainnointiryhmästä tehtiin lapsilista, 
jossa kullekin lapselle annetiin numero. Havainnointi aloitettiin joka aamu eri lapsen 
kohdalta systemaattiseen virheen välttämiseksi. Ennen kuin aloitin tutkimukseni, tein 
neljän päivän pituisen harjoitteluhavainnointijakson yhdessä tutkimusryhmässäni, jotta 
sain testattua havainnointilomaketta ja voin esittää vielä kysymyksiä sen käytöstä en-
nen varsinaista tutkimusta. Vaikka tutkijalla olisi hyvinkin tarkka suunnitelma mieles-
sään siitä, kuinka havainnointi tulee sujumaan, voi todellisuus kentällä yllättää (Pelle-




toimivaksi, mutta minun piti testata se vielä metsäpäiväkotikäytössä, sillä emme voi-
neet tietää, miten havainnointi tulee sujumaan ulkona melkein koko havainnointijakson 
ja kuinka hyvin pystyn havainnoimaan lapsia laajalla alueella ja paikoin tiheässä met-
sässä, jossa ei ole hyvä näkyvyys. 
 
Havainnointi metsässä sujui kuitenkin sekä harjoittelu- että tutkimusvaiheessa hyvin ja 
odotusten mukaisesti. Pääsin pian hyvään rytmiin neljän minuutin välein tehtävässä 
havainnoinnissa ja olin oppinut jo harjoitteluhavainnoinnin aikana havaintojen kirjaami-
sen, jolloin itse tutkimuksen aikana ei mennyt aikaa enää epäröintiin ja vaihtoehtojen 
tarkastamiseen. Ainoastaan aikuisen toiminnan arvioiminen, jota ei ole analysoitu 
tässä tutkimuksessa, oli joskus vaikeaa lasten leikkiessä kaukana aikuisesta. Pelkäs-
tään ulkona toimiminen asetti myös joitakin käytännön haasteita: havainnointilomak-
keet tuli laminoida ja käyttää vedenkestävää tussia havaintojen merkitsemiseen, sillä 
eräänäkin havainnointipäivänä koko neljän tunnin havainnointiajan satoi märkää los-
kaa, jolta olisi ollut mahdotonta suojata havainnointipapereita. Samoin tutkijan sormien 
lämpimänä pysyminen oli haaste ja joitain ylimääräisiä taukoja saattoi havainnointiin 
tulla, mentyäni lämmittelemään käsiäni kotaan tulen ääreen. Koin kuitenkin, että ul-
kona oli jopa helpompi päästä havainnoimaan esimerkiksi lasten leikkiä kuin sisällä. 
Sisätiloissa minun täytyi usein astua pieneen huoneeseen ja lähteä sieltä pois taas 
muutaman minuutin kuluttua leikkiä havainnoidessani. Tulin tällöin helposti huoma-
tuksi ja leikkiä häirinneeksi, jota ongelmaa ei puolestaan metsässä ollut: saatoin 
päästä jopa liian helposti havainnoimaan lasten minua huomaamatta, jolloin pohdin, 













6 Aineiston analysointi 
 
Aineiston analysointi aloitettiin metsäpäiväkotien havainnointimatriisien tietojen syöt-
tämisellä SPSS ohjelmaan. Sen jälkeen Orientaatioprojektin laajasta aineistosta pois-
tettiin alle 5 -vuotiaat lapset sekä perhepäivähoitoryhmät, jotta metsäpäiväkotiaineisto 
ja verrokkipäiväkotiaineisto vastaisivat mahdollisimman paljon toisiaan. Lopuksi ai-
neistot yhdistettiin, jolloin saatiin 1038 lapsihavaintoa metsäpäiväkodeista sekä 25137 
lapsihavaintoa verrokkipäiväkodeista.  
 
Havainnointiaineisto analysoitiin SPSS ohjelmalla ristiintaulukoinnin avulla.  Ristiintau-
lukointi on konkreettisuuden vuoksi erinomainen keino osoittaa kahden muuttujan tai 
kahden ryhmän välisiä yhteyksiä. (Karma & Komulainen, 2002). Tulokset esitetään 
prosentteina: esimerkiksi kuinka monta prosenttia havainnoista lapset leikkivät sään-
töleikkejä metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa. Prosentit on laskettu siis teh-
dyistä havainnoista, mutta koska havaintoja on tehty neljän minuutin välein, ne voidaan 
karkeasti yleistää aikaan: esimerkiksi kuinka monta prosenttia ajasta (klo 8-12) lapset 
leikkivät sääntöleikkejä. 
 
Ristiintaulukointien tilastollinen merkittävyys laskettiin Khiin neliö -testillä. Khiin neliö -
testi mittaa kahden muuttujan välistä riippumattomuutta, eli sitä, onko kahden muuttu-
jan välillä todellista eroa, vai johtuvatko erot sattumasta. Khiin neliö -testissä kussakin 
rivissä ja sarakkeessa olevasta solufrekvenssistä lasketaan reunajakaumat ja näiden 
reunajakaumien avulla kullekin solulle lasketaan odotettu frekvenssi. Kun solulla on 
odotettu frekvenssi, voidaan sitä verrata Khiin neliö -testissä mitattuun solufrekvenssiin 
ja laskea sillä perusteella, millä todennäköisyydellä ero johtuisi sattumasta. Kun Khiin 
neliö -testin p-arvo on alle 0,05, vain viidessä tapauksessa sadasta ero johtuisi sattu-
masta, eli ryhmien välinen ero on tilastollisesti erittäin merkittävä. (Metsämuuronen, 
2005). 
 
Koska Khiin neliö -testissä lasketaan koko ristiintaulukon tilastollista merkittävyyttä, 
tutkittiin myös standardoidut soluresiduaalien arvot. Standardoiduista soluresiduaa-
leista voidaan tarkastella, missä soluissa havaittu frekvenssi eroaa merkittävästi odo-




pitää soluja, joissa ero on suurempi kuin 2 (tai -2). Karma ja Komulainen (2002) huo-
mauttavat kuitenkin, että tässä menettelyssä saattaa ilmetä enemmän tilastollisia eroja 
kuin mitä käytetty riskitaso sallisi, ja tämän vuoksi standardoituja soluresiduaaleja tuli-
sikin tarkastella vain suuntaa-antavasti. Standardoidut soluresisuaalitaulukot on sijoi-
































7 Tutkimustulokset  
 
Tutkimustuloksissa tarkastellaan metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien eroja lasten 
toiminnassa, huomionkohteessa, fyysisessä aktiivisuudessa sekä sosiaalisissa orien-
taatioissa. Lisäksi tarkastellaan erityisesti, mitkä tekijät ovat yhteydessä lasten osallis-
tuvaan sosiaaliseen orientaatioon metsäpäiväkodeissa. Lopuksi havaitut erot lasten 
sosiaalisissa orientaatioissa sijoitetaan Reunamon (2007) orientaatioiden nelikentän 
malliin. 
 
7.1 Lapsen toiminta, huomionkohde, fyysinen aktiivisuus ja sosiaalinen 
orientaatio metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa 
 
Tässä luvussa tarkastellaan, miten lapsen toiminta, huomionkohde, fyysinen aktiivi-
suus ja sosiaalinen orientaatio eroavat metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien välillä. 
Metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien tuloksia on ristiintaulukoitu ja tulokset esite-
tään havainnollistavina kuvioita. Tarkat prosenttiluvut on merkitty liitteistä löytyviin tau-
lukoihin. 
 
7.1.1 Lapsen toiminta metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa 
 
 





Yllä olevassa kuviossa 5 on esitetty lapsen toiminnan jakautuminen metsäpäiväko-
deissa ja verrokkipäiväkodeissa. Kuviosta 5 nähdään, että erityisesti yhdessäolo mui-
den kanssa korostuu metsäpäiväkodeissa (14 % ajasta, verrokkipäiväkodeissa 5,2 % 
prosenttia ajasta), kun taas verrokkipäiväkodeissa tehtävien tekeminen ja lukeminen 
ovat runsaampaa (14,5 % ajasta, metsäpäiväkodeissa 7,6 % ajasta). Liitteestä 4 löy-
tyvät solukohtaiset tarkat prosenttiluvut kaikista luokista. 
 
Lapsen toiminnan ja verrattavien ryhmien (metsäpäiväkodit ja verrokkipäiväkodit) vä-
listä tilastollista merkittävyyttä mitattiin Khiin neliö -testillä. Testin tulokset osoittivat, 
että muuttujien välillä on tilastollisesti erittäin merkittävä ero. (χ2 [10, N = 25205] = 
252,419, p = ,000, Cramer’s V = ,100.) Liitteestä 4 löytyvät muuttujakohtaiset standar-
doidut soluresiduaalit, joista voidaan katsoa suuntaa antavasti, missä kohtaa tauluk-
koa havaittu frekvenssi eroaa merkittävästi odotusarvosta.  
 








Yllä olevasta kuviosta 6 voidaan todeta, että lasten huomion kohde kiinnittyy lapsiryh-
mään huomattavasti useammin metsäpäiväkodeissa (43,9 % ajasta) kuin verrokkipäi-
väkodeissa (21,7 % ajasta). Verrokkipäiväkodeissa huomion kiinnittyminen on puoles-



















kuin metsäpäiväkodeissa (huomion kiinnittyminen ei-sosiaaliseen kohteeseen 16,8 %, 
toiseen lapseen 13,4 %). Vaikuttaisi siltä, että metsäpäiväkodeissa lapset viettävät 
enemmän aikaa ryhmässä, kun puolestaan verrokkipäiväkodeissa lapset ovat enem-
män yksin tai kaksin.  
 
Khiin nelio -testi osoitti, että ryhmien välillä on tilastollisesti erittäin merkittävä ero (χ2 
[4, N = 24913] = 376,638, p = ,000, Cramer’s V = ,123). Liitteestä 5 löytyvät standar-
doidut residuaalit tarkempaa yksittäisten solujen tarkastelua varten. Lapsen huomion-
kohteen kiinnittymisessä ryhmään lapsia oli suurin tilastollinen ero ryhmien välillä. 
 
7.1.3 Fyysinen aktiivisuus metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa 
 
 
Kuvio 7. Fyysinen aktiivisuus metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa 
 
Yllä olevasta kuviosta 7 nähdään, että suurin ero metsäpäiväkotien ja verrokkipäivä-
kotien fyysisessä aktiivisuudessa näkyy kohtuullisen ja matalan fyysisen aktiivisuuden 
välillä. Metsäpäiväkodissa lapset olivat kohtuullisesti fyysisesti aktiivisia 43,4 prosent-
tia ajasta, eli esimerkiksi kävelivät tai leikkivät muuten kuin istuen paikoillaan. Verrok-
kipäiväkodeissa kohtuullista fyysistä aktiivisuutta oli vain 31,6 prosenttia ajasta kun 
taas matalaa fyysistä aktiivisuutta, eli esimerkiksi istumista paikoillaan oli 55,6 prosent-
tia ajasta. Metsäpäiväkodeissa matalaa fyysistä aktiivisuutta oli 44,3 prosenttia ajasta. 
Korkeaa fyysistä aktiivisuutta ryhmien välillä oli lähes yhtä paljon. Korkeaa fyysistä ak-





Khiin neliö -testin mukaan ryhmien välillä on tilastollisesti erittäin merkittävä ero. (χ2 
[2, N = 25152] = 66,183, p = ,000, Cramer’s V = ,051) Liitteestä 6 löytyvät standardoidut 
residuaalit, joista voidaan huomata, että erityisesti kohtalaisen liikunnan määrässä ryh-
mien välillä oli suuri tilastollinen yhteys, mutta korkean fyysisen aktiivisuuden mää-
rässä ei niinkään.  
 
Koska fyysistä aktiivisuutta on mitattu suhdeasteikollisella muuttujalla, voidaan sille 
laskea keskiarvo. Metsäpäiväkodissa liikunnallisen tason keskiarvo on 1,7 ja verrokki-
päiväkotien 1,6. Lapset siis liikkuvat jonkin verran enemmän metsäpäiväkodeissa kuin 
verrokkipäiväkodeissa. Tulokset ovat yhteneväisiä Fjortoftin (2001) ja Lovellin (2009) 
tutkimusten kanssa, joiden mukaan lapset liikkuivat enemmän ja kehittivät motorisiaan 
taitojaan monipuolisesti metsäpäiväkodeissa ja metsäkouluissa. 
 




Kuvio 8. Lasten sosiaalinen orientaatio metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväkodeissa. 
 
Kuviosta 8 nähdään, että lasten sosiaalinen orientaatio on metsäpäiväkodeissa use-
ammin osallistuva ja mukautuva kuin verrokkipäiväkodeissa. Metsäpäiväkodeissa 
osallistuvaa sosiaalista orientaatiota oli 52 prosenttia ajasta, kun taas verrokkipäiväko-
deissa 40,5 prosenttia ajasta. Verrokkipäiväkodeissa sosiaalinen orientaatio on use-
ammin dominoiva (6,2%) ja vetäytyvä (11,8%) kuin metsäpäiväkodeissa (dominoiva 















Tulokset ovat Khiin neliö -testin mukaan tilastollisesti erittäin merkittäviä (χ2 [4, N = 
25284] = 128,124 p = ,000, Cramer’s V = ,071). Standardoidut residuaalit löytyvät liit-
teestä 7.  
 
Kun tarkastelemme tuloksia Reunamon (2007) teorian ja nelikentän avulla, voidaan 
todeta, että metsäpäiväkodeissa lapset muuttavat ympäristöään ja mukauttavat näkö-
kulmaansa enemmän kuin verrokkipäiväkodeissa. Puolestaan verrokkipäiväkodeissa 
lapset eivät muokkaa ympäristöään yhtä paljon kuin metsäpäiväkodeissa ja sulautta-
vat enemmän näkökulmaansa. Tarkastelen seuraavaksi, mitkä tekijät lisäävät lasten 
osallistuvaa sosiaalista orientaatiota metsäpäiväkodeissa. 
 
7.2 Osallistuva orientaatio metsäpäiväkodissa 
 
Tässä luvussa esitellään osallistuvaa sosiaalista orientaatiota ja siihen vaikuttavia te-
kijöitä ainoastaan metsäpäiväkodeissa. Tarkastelun kohteena on erityisesti, mitkä te-
kijät lisäävät osallistuvaa sosiaalista orientaatiota. Tämän selvittämiseksi lasten osal-
listuvaa sosiaalista orientaatiota tutkitaan suhteessa lapsen toimintaan, huomion koh-
teen kiinnittymiseen sekä fyysiseen aktiivisuuteen. 
 










Yllä olevassa kuviossa 9 vihreä palkki kuvaa osallistuvan sosiaaisen orientaation 
osuutta lapsen toiminnassa metsäpäiväkodeissa ja punainen palkki muiden 
sosiaalisten orientaatioiden (mukautuva, vetäytyvä ja dominoiva) osuutta yhteensä. 
Esimerkiksi sääntöleikissä, jossa osallistuva orientaatio on yleisin, lapset olivat 
sosiaaliselta orientaatioiltaan 90,2 prosenttia osallistuvia ja vain 9,8 prosenttia joko 
mukautua, vetäytyviä tai dominoivia. Kuviosta nähdään, että metsäpäiväkodeissa 
leikki ja yhdessäolo muiden kanssa lisää osallistuvan orientaation määrää, kun taas 
esimerkiksi lukeminen, toiminta ilman kiintopistettä ja kielletty toiminta vähentää sitä. 
 
 
7.2.2 Osallistuva orientaatio lapsen huomionkohteessa 
 
 
Kuvio 10. Osallistuva orientaatio lapsen huomionkohteessa. 
 
 
Yllä oleva kuvio 10 osoittaa lapsen pääasiallisen huomionkohteen ja osallistuvan 
orientaation yhteyden. Kuten kaaviosta nähdään, silloin kun lapsi on kohdistanut huo-
mionsa ryhmään lapsia tai toiseen lapseen, hänen sosiaalinen orientaationsa on use-
ammin osallistuva kuin jotakin muuta. Sen sijaan, kun lapsi on kiinnittänyt huomionsa 
aikuiseen, ei-sosiaaliseen kohteeseen tai kokonaistilanteeseen, hänen sosiaalinen 
orientaationsa on useammin jotakin muuta kuin osallistuva. Toisin sanoen muut lapset 















Toinen lapsi Ryhmä lapsia Aikuinen Kokonaistilanne Ei-sosiaalinen
kohde




7.2.3 Osallistuva orientaatio fyysisessä aktiivisuudessa 
 
 
Kuvio 11. Osallistuva orientaatio fyysisessä aktiivisuudessa. 
 
 
Yllä olevassa kuviossa 11 on esitettynä osallistuvan orientaation esiintyminen fyysi-
sessä aktiivisuudessa. Kuviosta nähdään, että sosiaalista orientaatiota esiintyy sitä 
enemmän, mitä korkeampi on fyysisen aktiivisuuden taso. Vaikuttaisi siltä, että mitä 
enemmän lapsi liikkuu, sen todennäköisimmin sosiaalinen orientaatio on osallistuva. 
 
7.3 Metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien osallistuva sosiaalinen 
orientaatio orientaatioteorian nelikentässä 
 
Tulosten mukaan lapsen osallistuvaa sosiaalista orientaatiota metsäpäiväkodeissa 
vaikuttavat lisäävän muun muassa leikkiminen ja yhdessäolo muiden kanssa, huomion 
kiinnittyminen toiseen lapseen tai ryhmään lapsia, sekä korkea fyysinen aktiivisuus. 
Lisäksi olemme selvittäneet näiden osa-alueiden erot metsäpäiväkotien ja verrokkipäi-
väkotien välillä ja todenneet, että lapset viettävät enemmän aikaa ryhmässä lapsia, 
kiinnittävät huomionsa useammin lapsiryhmään ja ovat fyysisesti aktiivisempia metsä-
päiväkodeissa kuin verrokkipäiväkodeissa. 
 
Tuon seuraavissa kahdessa kuviossa lasten sosiaaliset orientaatiot metsäpäiväko-
deissa ja verrokkipäiväkodeissa Reunamon (2007) orientaatioteorian nelikenttään. Ku-
hunkin nelikentän sosiaaliseen orientaatioon on sijoitettu tässä tutkimuksessa saatu 
tulos sosiaalisen orientaation esiintymisestä prosenttilukuna metsäpäiväkodeissa (si-















on tässä sosiaalisessa orientaatiossa. Sen jälkeen esitän kuvion, jossa kunkin sosiaa-
lisen orientaation esiintyminen on sijoitettu kahden yhtä suuren ympyrän sisään met-
säpäiväkodeissa (sininen) ja verrokkipäiväkodeissa (oranssi). Tämä kuvio osoittaa 






















Kuvioissa 12 ja 13 näkyy havainnollisesti, että lapset ovat sosiaalisesti osallistuvampia 
metsäpäiväkodeissa kuin verrokkipäiväkodeissa. Osallistuvaan orientaatioon metsä-
päiväkodeissa liittyvät leikkiminen, yhdessäolo muiden kanssa, huomion kiinnittyminen 
lapsiryhmään sekä fyysinen aktiivisuus. Olemme myös vertailleet näiden tekijöiden 
eroja metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien välillä ja todenneet, että yhdessäolo 
muiden kanssa, huomion kiinnittyminen lapsiryhmään sekä fyysinen aktiivisuus ovat 
suurempia metsäpäiväkodeissa kuin verrokkipäiväkodeissa. Voimmekin pohtia, 
ovatko näiden tekijöiden suurempi esiintyminen metsäpäiväkodeissa yhteydessä sii-
hen, miksi lapset ovat sosiaalisesti osallistuvampia metsäpäiväkodeissa. Jatkan poh-
dintaluvussa siitä, mikä mielestäni metsäpäiväkotitoiminnan toimintaympäristössä, ra-
kenteessa ja pedagogiikassa saavat kenties aikaan runsaampaa liikkumista sekä 
kanssakäymistä vertaisryhmässä ja mahdollisesti näistä tekijöistä johtuen runsaam-










Tutkimuksen luotettavuus koostuu tutkimuksen reliabiliteetista ja validiudesta. Relia-
biliteetti kuvaa sitä, kuinka toistettavia tutkimustulokset ovat, eli kuinka todenmukaisia 
tuloksia tutkimuksessa on saatu. Jos toinen tutkija toistaisi tutkimuksen ja saisi täysin 
samanlaiset tulokset, tutkimuksen voitaisiin katsoa olevan reliaabeli. Reliaabeli kuvaa 
siis tutkimuksen toistettavuutta. Validius puolestaan merkitsee sitä, kuinka hyvin tutki-
muksessa on onnistuttu tutkimaan ja saamaan tietoja siitä mistä piti. Validius voidaan 
jakaa sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin, jossa ulkoinen validiteetti merkitsee tutki-
muksen yleistettävyyttä ja sisäinen validiteetti pureutuu enemmän itse mittarin onnis-
tumiseen mitata sitä mitä oli tarkoitus. (Hirsjärvi et al., 2007; Metsämuuronen, 2005) 
 
Ovatko havainnointiaineistossa olevat erot metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien 
välillä todellisia eroja, vai voiko olla kyse virhevarianssista? Pidän orientaatioprojektin 
aineistoa reliaabelina, sillä orientaatioprojektissa on ollut useita kymmeniä havainnoijia 
havainnoimassa toimintaa useissa sadoissa päiväkodeissa samalla mittarilla, joka on 
jo kertaalleen testattu käyttöön orientaatioprojektin ensimmäisessä vaiheessa, ja jonka 
käyttöön he ovat saaneet saman koulutuksen. Havainnoijilla on ollut sama koulutus-
tausta (lastentarhanopettaja). Kuitenkin itse keräämässäni aineiston luotettavuudessa 
suurin heikkous on se, että olen tehnyt yksin kaikki havainnoinnit, jolloin subjektiiviset 
tulkinnat havainnoitavista tilanteista ovat voineet päästä korostumaan. Orientaatiopro-
jektissa kerätyssä aineistossa yksittäiset virheelliset havainnoinnit eivät pääse koros-
tumaan, mutta mikäli minä olen havainnoijana havainnoinut toimintaa erilaisista lähtö-
kohdista käsin kuin orientaatioprojektin muut havainnoijat keskimäärin tai tehnyt joitain 
subjektiivisia tulkintoja havainnoitavista luokista, se näkyy aineistossa.  
 
Tutkimuksen ulkoinen validiteetti koostuu siitä, kuinka hyvin tutkimuksen otos edustaa 
perusjoukkoa (Metsämuuronen, 2005, s. 65). Orientaatioprojektin ja metsäpäiväkotien 
havainnoinnit on tehty kaikki Etelä-Suomen alueella, joten tutkimuksen yleistettävyyttä 
koko Suomeen voidaan kritisoida. Lisäksi voidaan kysyä, edustivatko metsäpäiväkodin 
lapset perusjoukkoa, vai olivatko he kenties valikoituneet jonkin tekijän vuoksi juuri 
metsäpäiväkotiin? Tutkimuksen validiuteen kiinnitettiin kuitenkin huomiota jo ennen 




valikoituivat sen perusteella, että ryhmät olivat kunnallisia ja kaikki ryhmät toimivat ta-
vallisen päiväkodin yhteydessä jossa oli myös sisäryhmä. Metsäpäiväkodissa olevat 
lapset olivat samalta alueelta kuin sisäryhmän lapset ja he olivat valikoituneet metsä-
päiväkotiin vain sen puolesta, että heidän vanhempansa olivat valinneet joko sisä- tai 
ulkoryhmän. Mikäli ryhmät olisivat olleet yksityisiä päiväkoteja, voisi olla, että lasten 
vanhemmat olivat varta vasten hakeneet lapselleen erilaista päiväkotia. 
 
Eräs tutkimuksen luotettavuutta heikentävä tekijä oli se ero metsäpäiväkotien ja ver-
rokkipäiväkotien välillä, että orientaatioprojektissa kerätyn aineiston päiväkodit eivät 
tienneet etukäteen, minä päivinä havainnointi tullaan suorittamaan. Sen sijaan itse jou-
duin sopimaan havainnoitavien metsäpäiväkotiryhmien kanssa havainnoinnilleni päi-
vät, sillä kevään ajalle sattui monta päivää, jolloin ryhmät eivät viettäneet koko päivää 
metsässä, vaan olivat esimerkiksi koulussa tutustumispäivällä tai viettivät yhteistä päi-
vää sisäryhmän kanssa, joten oli perusteltua tämän tutkimuksen kannata valikoida to-
delliset metsäpäiväkotipäivät. Tämä on voinut vaikuttaa siihen, miten metsäpäiväkodin 
aikuiset ovat suunnitelleet päivää etukäteen tietäen tutkijan tulosta.  
 
Tutkimuksen yleistettävyyttä lisää suuri otos, joka on tämän tutkimuksen vahvuus: met-
säpäiväkodeista on kerätty 1038 havaintoa ja verrokkipäiväkodeista niitä on 25137. 
Suuret otokset auttoivat aineiston analysoinnissa, jossa tilastollista merkittävyyttä 
päästiin mittaamaan luotettavasti.  
 
Sisäisen validiteetin tarkastelussa on tärkeää tarkastella tutkimuksessa käytetyn teo-
rian ja käsitteiden yhteneväisyyttä. Työn sisäinen validiteetti rakentuu koko tutkimus-
prosessin aikana ja tutkijan tulisikin pyrkiä torjumaan kaikki validiteetin uhat jo etukä-
teen. (Metsämuuronen, 2005, s 65.) Kasvatustieteellisissä tutkimuksissa tutkitaan 
usein käsitteitä, jotka ovat luonteeltaan niin teoreettisia, että niitä voi olla vaikea muut-
taa mitattavaan muotoon (Tähtinen & Isoaho, 2001). Sen vuoksi olen pyrkinyt pereh-
tymään sosiaaliseen orientaatioon huolellisesti ja yksityiskohtaisesti selittäen, miten 







Alustavan tutkimussuunnitelmani tarkoituksena oli tutkia metsäpäiväkoteja struktu-
roidun havainnoinnin avulla ja verrata lasten toimintaa metsäpäiväkodeissa orientaa-
tioprojektista saataviin verrokkipäiväkoteihin. Koko kevään kestävän havainnoinnin ai-
kana ehdin pohtimaan paljon sitä, millaisia tuloksia tulisin saamaan ja miten metsäpäi-
väkodit todella eroavaisivat tavanomaisista. Oli kiehtovaa tehdä juuri tällaista havain-
nointitutkimusta, jossa saataisiin tarkkaa tietoa siitä, mitä metsäpäiväkodeissa tapah-
tuu. Oletukseni oli, että vähintään fyysinen aktiivisuus korostuisi ja että lapset leikkisi-
vät kenties eri leikkejä metsäpäiväkodeissa kuin tavanomaisemmissa.  
 
Oli kuitenkin yllätys huomata, miten paljon sosiaaliset suhteet ja osallistuva sosiaalinen 
orientaatio korostuivat metsäpäiväkodeissa. En ollut tullut ajatelleeksi, että niillä olisi 
niin iso merkitys metsäpäiväkodeissa, vaikka olinhan nähnyt lukuisia tilanteita havain-
noinnin aikana, jossa lapset leikkivät poikkeuksellisen pitkäkestoisia leikkejä juuri 
isoissa lapsiryhmissä ympäristöään koko ajan aktiivisesti muokaten. Muistan eräänkin 
tilanteen havainnointipäiväkodistani, jossa koko ryhmän lapset innostuivat aamulla lei-
kistä, jossa metsää kuljettiin ristiin rastiin kiveltä toiselle hyppien. Kun aamupäivä eteni, 
kukin pienempi leikkiryhmä muokkasi alkuperäistä leikki-ideaa omakseen, kun toiset 
ryhtyivät leikkimään rosvoa ja poliisia kiveltä kivelle hyppinen, ja toiset roolileikkiä, jolle 
rakennettiin ympäristö isojen kivien päälle. Kaikki jatkoivat aamupäivän leikkejään niin, 
ettei maahan ei saanut koskea ja jopa ruokailun aikana leikki jatkui. Leikki-idea on 
mielestäni hyvä esimerkki koko ryhmää osallistavasta leikistä, jossa jokaisella on kui-
tenkin mahdollisuus muokata sitä omalla tavallaan, ja näitä esimerkkejä kevään aikana 
riitti. 
 
Tutkimukseni tulosten mukaan osallistuva sosiaalinen orientaatio oli yleisempää met-
säpäiväkodeissa kuin verrokkipäiväkodeissa ja lapset viettivät enemmän aikaa usean 
lapsen ryhmässä metsäpäiväkodeissa, kun taas verrokkipäiväkodeissa lapset olivat 
enemmän yksin tai kaksin. Tämä merkitsee, että metsäpäiväkodeissa lapset muokka-
sivat enemmän ympäristöä ja suhtautuivat toisten lasten näkemyksiin useammin sovi-
tellen ja mukautuen kuin verrokkipäiväkodeissa. Verrokkipäiväkodeissa lapset viettivät 
enemmän aikaa vetäytyneenä ja ei-sosiaalisen huomionkohteen kanssa. Myös fyysi-




On mielenkiintoinen löydös, että lasten sosiaaliset orientaatiot olivat erilaisia metsä-
päiväkodeissa kuin verrokkipäiväkodeissa. Tämä herättää keskustelua siitä, mitkä te-
kijät metsäpäiväkodeissa ovat vaikuttaneet osallistuvan orientaation korostumiseen. 
 
Tulokset metsäpäiväkotien ja verrokkipäiväkotien eroista ovat samansuuntaisia aiem-
min metsäpäiväkodeista tehtyjen tutkimusten kanssa. Sekä Fjortoftin (2001) että Lo-
vellin (2009) tutkimuksissa todettiin, että lapset liikkuvat enemmän ja heidän motoriik-
kansa kehittyy paremmin luonnonmukaisissa ympäristöissä kuin rakennetuilla leikki-
kentillä ja sisätiloissa. Knightin (2009) että Rickinsonin (2004) tutkimuksissa metsäpäi-
väkotiin ja metsäkouluun osallistumisella vaikutti olevan yhteys lasten parempiin sosi-
aalisiin taitoihin ja itsetunnon kehitykseen. Myös omakohtainen kokemukseni tukee 
näitä tuloksia, sillä havaintojeni mukaan metsäpäiväkodin toimintarakenne edistää las-
ten sosiaalista kanssakäymistä ja yhteistyötä muiden kanssa. Mielestäni laaja ja mo-
nipuolinen toimintaympäristö, jossa on vain vähän lapsia rajoittavia sääntöjä ja raken-
teita saa tämän aikaan. Olen havainnoinut kandidaatin tutkimustani ja tätä tutkimusta 
tehdessäni lukuisia tilanteita metsäpäiväkodeissa, joiden olisi vaikea kuvitella toteutu-
van tavanomaisessa päiväkodissa. Metsässä on paljon vuodenaikojen mukaan muut-
tuvaa materiaalia, tilaa ja liikuntamahdollisuuksia, eikä metsässä tarvitse rajoittaa ää-
nen käyttöä tai liikuntaa. Leikkejä ei tarvitse siivota pois. Lapset ”omistavat” leikkiym-
päristönsä luonnossa ja tämä vaikuttaa mielestäni myös siihen, miten lapset ovat so-
siaalisessa kanssakäymisessä muiden kanssa. Mielestäni tämä on avain osallistuvan 
sosiaaliseen orientaation sekä aktiiviseen toimijuuden korostumiseen metsäpäiväko-
deissa: vapaus, ja toimintaympäristön kokeminen omana, ei aikuisen tekemänä ja 
kontrolloimana. 
 
Myös kasvatuksen taustalla olevilla pedagogisilla suuntauksilla voi olla merkitystä las-
ten toiminnan ja orientaatioiden muodostumiselle päiväkodissa. Metsäpäiväkodin 
taustalla voidaan nähdä vaikuttavan seikkailukasvatuksen ajatuksia, kuten että ulkona 
ollaan säällä kuin säällä ja pienen epämukavuuden ei anneta häiritä. Seikkailukasva-
tuksellisia piirteitä metsäpäiväkodeissa ovat esimerkiksi tulen äärellä toiminen ko-
dassa, luonnon kautta toimiminen ja luottamus lasten ja aikuisten välillä. Metsäpäivä-
kodeissa ei ole aitoja, joka kertoo siitä, että lapsille annetaan paljon luottamusta. Seik-




kuitenkaan tähtää niinkään tietojen tai taitojen oppimiseen, vaan nimenomaan ihmi-
senä kasvamiseen ja kehittymiseen yksilönä. Seikkailukasvatuksessa yksilön kehittä-
misellä pyritään kehittämään myös yksilön kykyjä tulla toimeen ympäröivässä maail-
massa muiden ihmisten kanssa. (Räty, 2011.) Seikkailukasvatuksessa lapsille anne-
taan kokemuksia, joiden avulla he havaitsevat, että selviytyäkseen ”voittajana” psyko-
sosiaalis-fyysisistä tilanteista, on heidän otettava vastuu ja päätösvalta omasta toimin-
nastaan (Karppinen, 210). Kahn ja Kellert (2002, s. vii) väittävät, että luonnon välitön 
ja välillinen olemassaolo on aina vaikuttanut ihmisen fyysiseen, emotionaaliseen, älyl-
liseen ja jopa moraaliseen kehitykseen. Kenties luonnolla on meihin sellainen vaikutus, 
että olemme enemmän läsnä sosiaalisessa kanssakäymisessä. 
 
Karppisen nimeämät vastuu ja päätösvalta omasta toiminnasta liittyvät mielestäni vah-
vasti osallistuvaan sosiaaliseen orientaatioon. Reunamon (2007) mukaan osallistu-
vassa näkemyksessä lapset ottavat muiden mielipiteet huomioon mutteivat pelkästään 
tyydy tilanteeseen vaan yrittävät aktiivisesti muokata sitä. Vastuu merkitsee mielestäni 
tässä sitä, että lapsi ei tee vain oman päänsä mukaan, vaan kokee olevansa sosiaali-
sessa tilanteessa vastuussa myös muiden huomioon ottamisesta. Vastuullinen lapsi 
pohtii tekonsa seurauksia. Päätösvalta kuitenkin merkitsee, että lapsi kokee olevansa 
aktiivinen toimija tilanteessa ja omaavansa päätösvallan siitä, mitä haluaa tapahtuvan. 
Ilman vastuuta pelkkä päätösvalta olisi muiden dominointia, kun taas vastuu ilman pää-
tösvaltaa saisi aikaan pelkkää muiden mukailua.  
 
Tässä tutkimuksessa on esitelty metsäpäiväkotitoiminnan mahdollisia hyötyjä lapsille. 
Mielestäni metsäpäiväkotimalli on erinomainen keino järjestää varhaiskasvatusta, 
mutta mielestäni myös tavanomaisella, sisätiloissa järjestetyllä kasvatuksella pitäisi 
olla osansa varhaiskasvatuksessa. On arvokasta sinänsä oppia leikkimään myös val-
miilla leluilla, huolella ja pedagogisesti mietityissä leikkiympäristöissä, oppia huolehti-
maan siisteydestä ja tulla toimeen muiden kanssa myös silloin, kun omaa vuoroa leik-
kiä jollakin tietyllä lelulla täytyy odottaa. Mielestäni laadukas varhaiskasvatus on moni-
puolista ja tasa-arvoista: eivätkö metsäpäiväkodit eräällä tapaa eriarvoista lapsia, kun 
toiset pääsevät osallistumaan metsäpäiväkotitoimintaan ja toiset eivät? Täytyykö va-




omaisen päiväkodin yhteyteen järjestettäisiin metsäpäiväkoteja, joissa päiväkotiryh-
mät vuorottelisivat. Näin kaikki päiväkodin lapset pääsisivät kokemaan metsäpäiväko-
titoimintaa. 
 
Vaikka olenkin kerännyt havainnointiaineiston metsäpäiväkodeista yksin ja subjektiivi-
set tulkinnat ovat vaarana metsäpäiväkotiaineistossani verrattuna orientaatioprojektin 
aineistoon, jonka keräämisessä on ollut mukana enemmän havainnoijia, koen, että ai-
neistoni on kuitenkin luotettava. Havainnoitavat luokat, joita olen käyttänyt, ovat olleet 
yksinkertaisia havainnoida, eikä omille tulkinnoilleni ole jäänyt paljon tilaa. Olen kuvan-
nut tarkasti, miten sosiaaliset orientaatiot erotellaan toisistaan eikä niiden erottelussa 
ole mielestäni ristiriitaa, vaan avoimet ja suljetut näkemykset sekä ympäristön muok-
kaaminen ovat olleet helppo havainnoida tilanteissa. 
 
Jatkotutkimusten kannalta olisi mielestäni mielenkiintoista tarkastella metsäpäiväko-
tien toimintarakennetta ja -ympäristöä tarkemmin sen kannalta, miten ne edistävät 
osallisuutta ja toimijuutta. Näkökulmaksi voitaisiin myös ottaa seikkailukasvatus, jota 
voitaisiin toteuttaa metsäretkillä tavanomaisistakin päiväkodeista. Toisaalta eräs aihe 
jatkotutkimuksiin olisivat erityistä tukea tarvitsevat lapset metsäpäiväkodeissa. On esi-
tetty, että luonnolla olisi rauhoittava vaikutus esimerkiksi ylivilkkaisiin lapsiin, ja toi-
saalta tämän tutkimuksen mukaan metsäpäiväkoti voisi olla sopiva ympäristö oppia 
sosiaalisia taitoja, näkemysten sovittelua ja yhteistä toimintaa, jolloin vilkkaat tai puut-
teelliset sosiaaliset- tai itsesäätelytaidot omaavat lapset voisivat hyötyä metsäpäiväko-
titoiminnasta.  
 
Tämän tutkimuksen tekeminen on ollut antoisaa ja monivaiheista. Olen päässyt tutus-
tumaan kolmeen ihastuttavaan metsäryhmään ja haluan kiittää ryhmiä siitä, että sain 
tuntea oloni tervetulleeksi tekemään tutkimustani. Tässä havainnointitutkimuksessa 
olen päässyt kiinnittämään huomiota metsäpäiväkotien toimintaan sellaisista näkökul-
mista, joita en ole tullut ennen ajatelleeksi. Opinnäytetyön tekijä olisi kenties päässyt 
helpommalla jollain muulla tutkimusmenetelmällä ja rajatummalla aineistolla, mutta 
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LIITE 1. Tutkimuslupa 
 
 
Hyvä lapsen vanhempi / huoltaja!   
 
Olen Silja Vuohensilta ja teen Pro Gradu tutkimusta Helsingin yliopistossa Hämeenlin-
nan metsäryhmien toiminnasta. Graduni on osa laajempaa Jyrki Reunamon varhais-
kasvatuksen tutkimus- ja kehittämisprojektia, jonka tarkoituksena on ensin perusteelli-
sesti tutkia lasten kohtaama ja tuottama varhaiskasvatuksen arki ja tulosten pohjalta 
tuottaa palautetta kasvattajille varhaiskasvatuksen edelleen kehittämiseksi. Tutkimuk-
sen tekeminen metsäryhmien toiminnasta on tärkeää, sillä metsäryhmistä on hyvin vä-
hän tutkittua tietoa Suomessa, mutta kiinnostus niitä kohtaan kasvaa koko ajan. Tutki-
mukseni tarkoitus on verrata Hämeenlinnan metsäryhmien toimintaa niihin 200 päivä-
kotiyksikön toimintaan, joita Jyrki Reunamon orientaatioprojektissa (http://blogs.hel-
sinki.fi/reunamo/) on jo tutkittu, ja katsoa millaisia eroja löytyy esimerkiksi lasten liikun-
nan määrässä tai sosiaalisissa suhteissa sisä- / ulkoryhmissä.   
 
Tutkimuksessa lapsia havainnoidaan ja heidän toimintaansa arvioidaan. Lisäksi oppi-
misympäristön toimintatavat, ilmapiiri ja painopisteet arvioidaan. Metsäryhmien toimin-
taympäristöä valokuvataan tutkimus ja opetustarkoituksiin. Mikäli valokuvissa on lap-
sia, heidät kuvataan siten, etteivät kasvot ole näkyvillä. Tutkimusaineistoa kerätään 
kolmena päivänä kussakin tutkittavassa ryhmässä tammihelmikuussa sekä huhti-tou-
kokuussa. Tutkimuspäivät eivät vaikuta lapsiryhmän toimintaan, vaan havainnoin toi-
mintaa sellaisena kuin se tapahtuu. Tutkimuksessa kerätyt tiedot ovat luottamukselli-
sia. Lasten tai heidän perheidensä tunnistetietoja ei kerätä. Henkilöstö pitää huolta 
lasten tilanteen huomioinnista. Noudatan tutkimuksen eettisiä periaatteita. Lapsia ei 
aineistossa käsitellä yksilöinä, mutta suuri aineisto mahdollistaa pienemmänkin kehit-
tämistarpeen luotettavan tutkimuksen.   
 
Lapsi ei osallistu tutkimusprojektiin ilman vanhemman/vanhempien suostumusta. Jotta 
jokaisen lapsen näkemyksellä olisi mahdollisuus päästä esiin ja vaikuttamaan, pyy-




mielipiteestä tutkimukseen osallistumisesta ja tehkää päätös yhdessä. Jokaisen lap-
sen näkemys on tärkeä ja näkemyksen tulisi päästä esiin, myös osana kasvatuksen 
sisältöä. Palauta/palauttakaa lomake lapsen ryhmän kasvattajalle. Tutkimus valmistuu 
näillä näkymin vuoden 2016 loppuun mennessä.  
  




Silja Vuohensilta   
puh. 040 5810311   
silja.vuohensilta@helsinki.fi   
   
   
   
   
   
   
   


















Palautettava tutkimuslupa:   
   
Lapseni ________________________________________________________ saa 
osallistua metsäryhmä tutkimukseen   
   
Lapseni saa: _____        ei saa:______      esiintyä toimintaympäristöä kuvaavissa 
valokuvissa, joita käytetään ainoastaan tutkimus ja opetustarkoituksiin.    
   
Paikka:   
   
 _________________________________________________________   
   
Aika:   
   
____________________________________________________________   
   
Allekirjoitus ja nimenselvennys:    
   
___________________________________________________________________
____________________   
   
___________________________________________________________________















LIITE 2. Havainnoinnin ohjeet. 
Orientaatioprojekti: Havainnoinnin ohjeet 2015  
• Havainnoitavan ryhmän lapsista tehdään lista, jossa kullekin lapselle on annettu numero (esim. 12). Sa-
maa numeroa käytetään kaikessa aineiston keruussa. Ryhmän aikuiset tallettavat numerolistan käytettä-
väksi myös lapsiarvioinnissa ja mahdollisessa haastattelussa. Numeroita käytetään myöhemmin  
aineistojen yhdistämisessä. Aineistoon ei tule lasten tunnistetietoja, vain numeroita. Lasten tunnistetietoja 
ei missään vaiheessa kirjata tutkimusaineistoon.   
• Havainnoija ei havainnoi oman ryhmänsä lapsia, vaan yleensä havainnointiparinsa päiväkodin satunnai-
sesti valittua ryhmää. Tarvittaessa havainnoijat voivat vaihtaa havainnoitavan ryhmän henkilöstön 
kanssa ryhmiä osaksi päivää ennen havainnointia, jotta lasten tunnistaminen helpottuu.  
Tammikuun ja toukokuun 2015 aikana on seitsemän satunnaisesti valittua havainnointipäivää.  
Havainnointipäivistä ei erikseen informoida havainnoitavaa ryhmää.    
• Lapsia havainnoidaan noudattaen listan numerojärjestystä systemaattisen otannan periaatteella. Jos lapsi 
on poissa, havainnoidaan listassa seuraavana olevaa lasta. Myöhemmin tulevat lapset havainnoidaan 
heidän tullessaan ryhmään listan mukaisessa järjestyksessä. Jos on mahdotonta havainnoida koko ryh-
mää, esimerkiksi jos puolet lapsista lähtee puistoon ja puolet jää päiväkotiin, havainnoija havainnoi suu-
rempaa ryhmää. Systemaattisen virheen välttämiseksi havainnoija aloittaa joka päivä havainnointilistan 
eri kohdasta.  
• Havainnointi tapahtuu kuutena aamupäivänä kello 8.00–12.00 välisenä aikana ja yhtenä päivänä kello 
12.00–16.00 välisenä aikana (on kuitenkin mahdollista, että joissakin ryhmissä mielekkäämpi aikataulu 
on esim. 9.00–13.00 ja puolipäiväryhmissä havainnointi on aina samaan aikaan). Havainnointi tapahtuu 
viiden minuutin välein. Kaksi minuuttia käytetään havainnoitavan lapsen tilanteeseen tutustumiseen, 
yksi minuutti varsinaiseen havainnointiin ja kaksi minuuttia havainnon kirjaamiseen. Yhtenä päivänä 
kertyy 49 havaintoa. Kun havainnoijan on käytävä vessassa, juomassa ym., havainnointia jatketaan 
tauon jälkeen normaalisti. Eri päivinä samanlaisena toistuvaa taukoa on vältettävä.   
• Harjoittelun jälkeen havainnoija usein huomaa, että he kykenevät tarkkaan havainnointiin jopa neljän 
minuutin välein. Neljän minuutin väli on suositeltava, sillä se mahdollistaa useamman havainnon teke-
misen. Jos kuitenkin neljän minuutin havainnointiaika tuntuu hankalalta, palataan viiden minuutin ha-
vaintoväliin. Vähitellen havainnointi helpottuu. Neljää minuuttia nopeampaan havainnointivauhtiin ei 
saa kuitenkaan siirtyä. On varottava rutinoitumasta päivän aikana, sillä rutiini lisää riskiä systemaatti-
seen virheeseen.  
• Usein lapsi muuttaa toimintaansa havainnoinnin aikana, mutta havainnoija pyrkii valitsemaan lapsen 
pääasiallisen toiminnan koodattavaksi toiminnaksi. Poikkeuksen muodostaa kohta G, jossa lyhyempikin 
tunteen ilmaisu riittää. Lisäksi on huomattava, että kohdassa E koodiin 3 riittää lyhytkin ponnistelu ha-
vainnoinnin aikana. Jos lapsen toimintaa on mahdoton määritellä, se koodataan kohtaan B(11).  Jos lap-
selle ei löydy lähikontaktia, ruutu jätetään tyhjäksi.  
• Havainnoijalla on havainnoinnissa mukanaan kirja, jonka sisällä on kolme paperia: Numeroitu lista lap-
sista, havainnoinnin ohje sekä havainnointilomake. Koodaus tehdään vasta havainnoinnin jälkeen.  
• Havainnoija ei etsi vuorovaikutusta tai katsekontaktia lapsiryhmän lapsiin, mutta vastaa tarvittaessa las-
ten kysymyksiin. Esimerkiksi: “Miksi olet täällä?” “Olen havainnoimassa.” “Mitä kirjoitat?” Teen 
muistiinpanoja” “Miksi?” Teen muistiinpanoja siitä mitä tapahtuu.” Kokemuksen mukaan lapset hyvin 
nopeasti jättävät havainnoijan omiin oloihinsa.  
• Vaikka havainnointi ei ole salaisuus, sitä ei tule painottaa ryhmässä. Havainnoitavan lapsen ei tule olla 
tietoinen siitä että hän on havainnoitavana. Havainnoijan ei tarvitse olla lapsen lähellä, riittää että ha-















Aika (esim. 08.16)  
Lapsen numero  
A. Lapsen toiminnan yleinen kehys (mitä lapsen pitää/kuuluu tehdä)  
1. Suora kasvatustoiminta sisällä (enimmäkseen aikuisen aloittamaa, suunniteltua toimintaa: opetusta, ohjeistusta, ryh-
mätoimintaa, kirjan lukua, esityksiä, ryhmäkeskustelua)   
2. Ohjattu tai tuettu leikki sisällä (enimmäkseen lapsen aloittamaa. Aikuinen havainnoi tai osallistuu lasten leikkipro-
sesseihin, on valmis tarvittaessa osallistumaan lasten leikkiprosessien tukemiseen)   
3. Vapaa leikki sisällä (itsenäisempi leikki yksin tai kavereiden kanssa. Kasvattaja ei osallistu prosessiin)   
4. Ulkotoiminta (usein pihalla, puistossa, retkellä)  
5. Perushoito (pukeminen, riisuminen, WC, hygienia, lepo, voi sisältää odotusta ja valmistautumista)  
6. Ruokailu (aamupala, lounas, ruuan odotus, järjestelyt ennen/jälkeen syömisen)   
7. Siirtymätilanteet (yleensä lyhyet aktiviteetit yllä kuvattujen tilanteiden välissä)   
  
B. Lapsen oma toiminta (mitä lapsi tekee)  
1. Roolileikki tai mielikuvaleikki (lelulla tai itsellä on rooli)   
2. Sääntöleikki (esim. pallopeli, lautapeli, elektroninen peli, pysyvät säännöt, kilpailu)   
3. Esineleikki ja kokeilu materiaaleilla ja leluilla  
(esim. hiekkalaatikolla, paperilla)  
4. Fyysinen leikki tai aktiviteetti (juoksu, keinuminen, hyppiminen, riehuminen, tanssi, kiipeily, harjoitus)  
5. Lukeminen, opettaja lukee tai lapsi lukee/selaa kirjaa itse  
6. Tehtävä (esim. kotitehtävä, kynä-paperi –työt, pukemisen harjoittelu, lorun opettelu, taidon harjoitus, työ)   
7. Toiminta ilman kiintopistettä tai kunnon kontaktia muihin (esim. kuljeskelu, etsiminen, odottelu)  
8. Yhdessäolo muiden kanssa (esim. hengailee/kävelee kavereiden kanssa, juttelee kiipeilytelineellä)  
9. Kielletty toiminta (esim. ohjeiden rikkominen, kiusaaminen, häirintä)   
10. Lapsi toimii yleisen kehyksen sisällä, mutta ei sovi yllä oleviin luokkiin B1-B9 (esim. lapsi syö ruokailussa, 
pukeutuu ulos lähdettäessä)  
11. Muu toiminta (ei sovi muihin luokkiin, esim.  
sekavuus, paljon vaihdoksia, ei rakennetta)   
  
C Lapsen pääasiallinen huomion kohde  
1. Ei-sosiaalinen kohde (esim. lelu, hiekka, auto, palikat, vesi, oma itse)  
2. Aikuinen (esim. seuraa aikuisen kertomusta, keskustelee, huomio voi sisältää esim. opetusmateriaalia)  
3. Toinen lapsi (mukana voi olla myös leluja ja muita eisosiaalisia kohteita esim. lapsen kädessä)   
4. Ryhmä lapsia (2 tai useampia lapsia, mukana voi olla myös leluja ym.)  
5. Kokonaistilanne (tilanteessa on niin paljon elementtejä, ettei pääasiallista kohdetta voi nimetä, esim. lapsia, aikui-
sia, materiaaleja, usein dynaaminen tilanne)    
 
D Lähin sosiaalinen lapsikontakti (jos on havaittavissa)   
Lapsi johon havainnoitava lapsi vahvimmin suuntautuu. Lapsen numerokoodi kirjoitetaan havaintopaperiin. Jos lähikontaktia 
ei ole tai hänen numeronsa ei ole listassa, jätä ruutu tyhjäksi   
  
E. Lapsen fyysinen aktiivisuus  
1. Matala (istuminen, kynän käyttö, syöminen ym.)  
2. Kohtuullinen (sisältää kävelyä, koko vartalon liikkeitä)   
3. Korkea (sisältää ainakin jonkin verran juoksua, ripeää liikuntaa, fyysistä ponnistelua ym.)  
  
F. Lapsen sitoutuneisuus  
1. Yksinkertainen, kaavamainen, toistuva, passiivinen toiminta, ei energiaa, ei älyllistä haastetta  
2. Usein keskeytyvä toiminta ja toimintaan kiinnittyminen  
3. Enimmäkseen jatkuva toiminta, huomio hajoaa helposti, vähän energiaa  
4. Jatkuva toiminta jossa intensiivisiä hetkiä, tarkkaavaisuus ei helposti hajoa   
5. Kestävä intensiivinen toiminta, keskittyminen, luovuus, energia ja sitkeys   
  
G Emootio (1-6, muutaman sekunnin havainto emootiosta riittää)   
1. Viha, frustraatio, pettymys  
2. Inho, ylenkatse  
3. Pelko, ahdistus  
4. Onnellisuus, ilo, tyytyväisyys   




6. Hämmästys, valppaus, uteliaisuus, jännitys  
7. Neutraali, tyyni, rauhallinen  
8. Muu tunne  
  
H. Sosiaalinen orientaatio tämänhetkisessä ryhmässä  
1. Mukautuva ja avoin, hyväksyy ja huomioi   
2. Osallistuva, vuorovaikutteinen, avoin, tekee yhteistyötä  
3. Dominoiva, itsepintainen, ehkä itsekeskeinen tai määräilevä  
4. Vetäytyy sosiaalisesta tilanteesta, ei-sosiaalinen, ei vuorovaikutteinen  
5. Ei voida määrittää  
  
I. Lähimmän tai keskeisimmän aikuisen toiminta  
1. Vuorovaikutus koko lapsiryhmän kanssa (opetus, ohjaus, keskustelu, satu, leikki ym.)    
2. Vuorovaikutus jaetun ryhmän kanssa (opetus, ohjaus, keskustelu, satu, leikki ym.)   
3. Vuorovaikutus yhden lapsen kanssa (opetus, esitys, ohjaus, leikki, perushoito ym.)   
4. Ei lapsikontaktia mutta aikuiskontakti (keskustelee esim. vanhemman tai kollegan kanssa)   
5. Ei lapsikontaktia mutta havainnoi lapsia (voi esim. tehdä muistiinpanoja samalla)  
6. Ei lapsi/aikuiskontaktia, mutta tekee kasvatukseen/hoitoon liittyvää muuta työtä (järjestelee lasten töitä, valmistelee 
opetusta, dokumentoi)   
7. Ei lapsikontaktia, hoitoon/kasvatukseen kuulumaton toiminta (siistiminen, lepo, hallinto)   

































LIITE 4. Lapsen oma toiminta 
 









B. Lapsen oma toiminta 
(mitä lapsi tekee) 
Roolileikki tai mielikuva-
leikki (lelulla tai itsellä 
on rooli) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
10,0% 9,7% 9,7% 
Standardized Residual ,4 -,1  
Sääntöleikki (esim. pal-
lopeli, lautapeli, elektro-
ninen peli, pysyvät 
säännöt, kilpailu) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
3,9% 5,9% 5,8% 
Standardized Residual 
-2,5 ,5  
Esineleikki ja kokeilu 
materiaaleilla ja leluilla 
(esim. hiekkalaatikolla, 
paperilla) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
7,4% 9,2% 9,1% 
Standardized Residual 
-1,8 ,4  
Fyysinen leikki tai aktivi-
teetti (juoksu, keinumi-
nen, hyppiminen, riehu-
minen, tanssi, kiipeily, 
harjoitus) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
12,1% 11,7% 11,7% 
Standardized Residual 
,4 -,1  
Lukeminen, opettaja lu-
kee tai lapsi lukee/selaa 
kirjaa itse 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
2,5% 4,3% 4,2% 
Standardized Residual -2,7 ,6  
Tehtävä (esim. kotiteh-
tävä, kynä-paperi –työt, 
pukemisen harjoittelu, 
lorun opettelu, taidon 
harjoitus, työ) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
7,6% 14,5% 14,2% 
Standardized Residual 
-5,6 1,2  
Toiminta ilman kiintopis-
tettä tai kunnon kontak-
tia muihin (esim. kuljes-
kelu, etsiminen, odot-
telu) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
7,1% 8,0% 8,0% 
Standardized Residual 
-1,0 ,2  
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 










12,1 -2,5  
Kielletty toiminta (esim. 
ohjeiden rikkominen, 
kiusaaminen, häirintä) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
0,4% 1,4% 1,3% 
Standardized Residual -2,6 ,5  
Lapsi toimii yleisen ke-
hyksen sisällä 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
34,6% 27,8% 28,1% 
Standardized Residual 3,9 -,8  
Muu toiminta (ei sovi 
muihin luokkiin, esim. 
sekavuus, paljon vaih-
doksia, ei rakennetta) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
0,1% 2,6% 2,5% 
Standardized Residual 
-4,9 1,0  
Total % within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
























LIITE 5. Lapsen pääasiallinen huomionkohde 
 
Taulukko 2. Lapsen pääasiallinen huomionkohde metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäi-
väkodeissa. 








C Lapsen pääasiallinen 
huomion kohde 
Ei-sosiaalinen kohde 
(esim. lelu, hiekka, auto, 
palikat, vesi, oma itse) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
16,8% 23,1% 22,9% 
Standardized Residual -4,0 ,8  
Aikuinen (esim. seuraa 
aikuisen kertomusta, 
keskustelee, huomio voi 
sisältää esim. opetus-
materiaalia) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
22,5% 17,8% 18,0% 
Standardized Residual 
3,4 -,7  
Toinen lapsi (mukana 
voi olla myös leluja ja 
muita eisosiaalisia koh-
teita esim. lapsen kä-
dessä) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
13,4% 21,0% 20,7% 
Standardized Residual 
-5,2 1,1  
Ryhmä lapsia (2 tai use-
ampia lapsia, mukana 
voi olla myös leluja ym.) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
43,9% 21,7% 22,6% 
Standardized Residual 14,4 -3,0  
Kokonaistilanne (tilan-
teessa on niin paljon 
elementtejä, ettei pää-
asiallista kohdetta voi 
nimetä) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
3,5% 16,4% 15,9% 
Standardized Residual 
-10,0 2,1  
Total % within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 












LIITE 6. Lapsen fyysinen aktiivisuus 
 
Taulukko 3. Lapsen fyysinen aktiivisuus metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväko-
deissa. 








E. Lapsen fyysinen ak-
tiivisuus 
Matala (istuminen, ky-
nän käyttö, syöminen 
ym.) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
44,3% 55,6% 55,1% 
Standardized Residual -4,7 1,0  
Kohtuullinen (sisältää 
kävelyä, koko vartalon 
liikkeitä) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
43,4% 31,6% 32,1% 
Standardized Residual 6,4 -1,3  
Korkea (sisältää ainakin 
jonkin verran juoksua, ri-
peää liikuntaa, fyysistä 
ponnistelua ym.) 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
12,3% 12,7% 12,7% 
Standardized Residual 
-,4 ,1  
Total % within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 























LIITE 7. Lasten sosiaalinen orientaatio 
 
Taulukko 4. Lasten sosiaalinen orientaatio metsäpäiväkodeissa ja verrokkipäiväko-
deissa. 











Mukautuva ja avoin, hy-
väksyy ja huomioi 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
40,0% 37,7% 37,8% 
Standardized Residual 1,1 -,2  
Osallistuva, vuorovaikut-
teinen, avoin, tekee yh-
teistyötä 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
52,0% 40,5% 40,9% 
Standardized Residual 5,5 -1,1  
Dominoiva, itsepintai-
nen, ehkä itsekeskeinen 
tai määräilevä 
% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
3,4% 6,2% 6,0% 




% within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
4,5% 11,8% 11,5% 
Standardized Residual -6,6 1,4  
Ei voida määrittää % within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
0,1% 3,9% 3,7% 
Standardized Residual -6,0 1,2  
Total % within Metsäpäiväkoti 
Kyllä/Ei 
100,0% 100,0% 100,0% 
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